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7El presente texto titulado Currículo y aseguramiento de la calidad en la educación superior, esresultado del Proyecto de Investigación titulado: El currículo en las políticas de aseguramiento de la calidad de 
la educación superior en América Latina. Estudio de caso: Colombia, Chile. 
Costa Rica y México,de la Línea de Investigación en Currículo y Universidad 
del Grupo de Investigación en Currículo, Universidad y Sociedad de la 
Universidad del Tolima, que se encuentra registrado en Colciencias.
De esta manera, se ofrece a la opinión pública académica en particu-
lar, y a los interesados en las tendencias actuales del aseguramiento de 
la calidad de la educación superior en general, algunos aportes teóricos 
y conceptuales sobre los temas de investigación que se encuentran de la 
siguiente manera:
En los capítulos primero, segundo y tercero, se desarrolla un análisis de 
contenido y conceptual, como insumo básico del marco teórico y concep-
tual del proyecto mencionado, en torno al tema del aseguramiento de la 
calidad en América Latina, en el cual se analiza un conjunto de documen-
tos de divulgación científica, con el fin de construir un marco de definicio-
nes y de argumentaciones útiles para el análisis del fenómeno de la calidad 
en la educación superior, partiendo del examen de las características y de 
las perspectivas que emanan de los conceptos explorados, así como de sus 
implicaciones teóricas, sociales, y, fundamentalmente, en sus disposiciones 
para las instituciones de educación superior. Los conceptos considerados 
son: en el capítulo primero el concepto calidad, en el capítulo segundo se 
estudian los conceptos de aseguramiento de la calidad y de evaluación de 
la calidad y, en el capítulo tercero, se exploran los conceptos de acredita-
ción de instituciones y de programas académicos, estándares mínimos de 
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calidad, agencias u organismos de acreditación de la calidad y el concepto 
de pares académicos.
En el capítulo cuarto, se presenta un análisis de las transformaciones 
curriculares relacionadas con el aseguramiento de la calidad de la educa-
ción superior, apreciando en primer lugar, un contexto latinoamericano de 
exigencias curriculares que la actual sociedad del conocimiento y la infor-
mación le presentan a los sistemas de educación superior, en relación a una 
renovada interacción de las instituciones con su entorno y con los distintos 
sectores de la sociedad, así como con el fenómeno contemporáneo de la in-
ternacionalización de la educación superior; a su turno, se trabajan las nue-
vas relaciones que se configuran entre la sociedad y la educación superior 
en el ámbito de la consolidación del Estado evaluador, resaltando además, 
la creciente injerencia de la denominada opinión pública en las decisiones 
de las personas respecto a la educación superior; luego, se observa la recon-
figuración de los mercados de educación superior, teniendo en cuenta, que 
aun cuando se enfrentan desafíos comunes, no existen acuerdos para la 
implementación coordinada de las políticas de aseguramiento de la calidad 
entre los países de América Latina, presentándose por el contrario, una 
gran diversidad institucional de universidades y de nuevos proveedores de 
servicios educativos; finalmente, se hace una conclusión resaltando el pen-
samiento curricular como el dispositivo académico que regula los excesos 
de la formalización y homogenización de la evaluación de la calidad.
En el capítulo quinto, como un análisis del campo disciplinar específico 
en el ámbito de la educación superior, se trabaja la pertinencia de la arti-
culación entre la ciencia política y los negocios internacionales, como un 
complemento disciplinar que responde a problemáticas concretas, que se 
insertan de manera complementaria en distintos contextos institucionales 
de la educación superior, además de contribuir con la formación de profe-
sionales que enfrentan determinadas exigencias laborales de la actualidad.
Por último, se presenta una conclusión en la que se hace una reflexión 
basada en el diálogo entre los autores en torno a las ideas que finalmente 
emergen como centrales en las dinámicas entre el currículo y las políticas 
de aseguramiento de la calidad en América Latina en la actualidad. 
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Por otra parte, teniendo en cuenta que la información pertinente para 
la investigación es de producción reciente aunque de abundancia, se hace 
imprescindible marchar desde un análisis documental y de contenido, que 
permita construir un panorama académico en oposición a una orientación 
oficial del currículo y del aseguramiento de la calidad, a partir de una ex-
ploración fundamentada en tres momentos: una exploración general, en 
la que se analizan los documentos provenientes de indistintas fuentes 
sociales como universidades, asociaciones académicas, personas naturales, 
tesis, ensayos de reflexión, planes de desarrollo, mesas de trabajo, ponen-
cias, entre otras; una exploración específica, en la que se analizan los do-
cumentos provenientes de fuentes especializadas como los son las revistas 
académicas, preferiblemente indexadas, y, libros productos de investigacio-
nes y de reflexiones netamente académicas; y un tercer momento, en una 
exploración oficial, en la que se analizan los documentos provenientes de 
los entes estatales relacionados con la educación superior.
Así, el trabajo de análisis documental y de contenido en tres momentos, 
busca girar en torno a la construcción de tres conceptos y categorías esen-
ciales para el desarrollo de la investigación: la calidad, como concepto eje 
sobre el que se acoplan las orientaciones académicas y políticas del asegu-
ramiento; el currículo, como concepto de soporte de las transformaciones 
institucionales que tienen por objetivo la implementación de las nuevas 
directrices institucionales; y, el aseguramiento de la calidad, como concep-
to y temática bisagra, que articula las orientaciones académicas y políticas 
de la calidad con las transformaciones institucionales que encuentran su 
basamento en los procesos curriculares.
Ésta construcción de los conceptos y las categorías de calidad, de cu-
rrículo y de aseguramiento de la calidad, se lleva a cabo en un movimiento 
reflexivo sobre las ideas sistematizadas, en un proceso intelectual que parte 
del razonamiento sobre el pensamiento provocado por la lectura y aná-
lisis de los documentos, que inicia con la organización y clasificación de 
las ideas generales, y que se especifica en un marco de reglas conceptuales 
que permiten determinar las ideas, temas y categorías que son aceptadas 
y que son excluidas para el desarrollo coherente de la investigación, en un 
trabajo de índole epistemológica, que conduce, a su vez, a la configuración 
de un escenario de valoración y de debate de las ideas, temas y categorías 
Luis Alberto Malagón Plata, Diego Fernando Machado Vega, 
Luz Helena Rodríguez Rodríguez
10
aceptadas, por parte de los elementos excluidos, en lo que es la formación 
del hecho crítico, para dar paso seguidamente, a un nuevo proceso de siste-
matización, ordenación y jerarquización de los debates sobre las temáticas 
de calidad, de currículo y de aseguramiento de la calidad, cuestión, que 
finalmente, da pie a la construcción de la teoría y a la configuración de 
un campo de posiciones intelectuales sobre el área de conocimiento, que 
es, concretamente, así mismo, el germen de la institucionalización de una 
comunidad de pensamiento, en este caso, sobre las tendencias del currículo 
y del aseguramiento de la calidad en América Latina.
11
1.1 Introducción
En el presente texto, se desarrolla un análisis de contenido y conceptual 
en relación al tema de la calidad y del aseguramiento de la calidad en la 
educación superior en el contexto latinoamericano, frente a esto se inicia 
con el análisis del concepto de calidad, en torno al aseguramiento, el me-
joramiento y la cultura de la calidad, presentando distintas perspectivas 
del concepto, entre las que se trabajan: la perspectiva de la complejidad del 
concepto de calidad, que se refiere al conjunto de factores, componentes y 
relaciones básicas de la calidad; la perspectiva de la eficacia y de la eficiencia 
del concepto de calidad, que es una alineación del pensamiento de la calidad 
educativa en relación a las exigencias de las políticas educativas imperantes 
de la actualidad; la perspectiva social del concepto de calidad, que se fun-
damenta en la intervención de los intereses de los distintos sectores de la 
sociedad en el acontecer y organización del sistema de educación superior.
Se presenta además la perspectiva de las Conferencias Mundiales de 
Educación Superior y de la UNESCO del concepto de calidad, a causa de 
la divulgación continua de esta orientación en los documentos académicos; 
la perspectiva economicista del concepto de calidad, como una orientación 
que tiene definido el objetivo y la especificación de la definición de calidad 
por la que se interesa; la perspectiva contextual del concepto de calidad, 
que se inclina en establecer y legitimar en los sistemas de educación supe-
rior, los intereses y las particularidades sociales que difieren de las hege-
monías globalizantes y de homogenización de la actualidad; la perspectiva 
integral del concepto de calidad, que se caracteriza por tener en cuenta la 
conjugación de factores internos como externos a la institución educativa.
Capítulo 1 
Estudio sobre el concepto de calidad 
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Se exponen además,otras orientaciones que también se abstraen del 
análisis de los documentos sobre el tema de la calidad en la educación su-
perior que son; la perspectiva universalista del concepto de calidad, que se 
cimienta en la consolidación de los preceptos occidentales de ciencia mo-
derna en la educación superior; la perspectiva procesual del concepto de 
calidad, que se fundamenta en la articulación de los factores institucionales 
de las universidades, a través de la implementación de una serie de activi-
dades divididas en fases y periodos determinados; la perspectiva sistémica 
del concepto de calidad, que propone concebir la calidad como un eje ins-
titucional alrededor del cual se articulan y toman coherencia los demás 
elementos de la educación superior; la perspectiva holística del concepto 
de calidad, que es una orientación que pretende compendiar y conjugar 
los factores que se relacionan con la calidad de la educación superior en un 
solo enfoque de análisis. 
Finalmente, como última orientación trabajada, se analiza la perspecti-
va del concepto de calidad que proviene de las definiciones sobre la calidad 
educativa expuestas por el Consejo Nacional de Acreditación de Colom-
bia (CNA), a través del examen de los factores que presentan cada uno 
de los sentidos propuestos de la calidad, luego, se lleva a cabo un marco 
inicial de las propuestas de análisis y de diferenciación de la calidad, para 
terminar con el análisis alrededor del concepto de calidad con la presenta-
ción de algunos conceptos que se articulan a la calidad y al aseguramiento 
de la calidad, como complementos o especificación de su función en la 
educación superior.
1.2 El concepto de calidad
La calidad en la educación superior es un hecho que en la actualidad impac-
ta de manera diferenciada no solo a todos los estamentos que componen las 
comunidades universitarias, sino a aquellos de la sociedad que de manera 
directa o indirecta se relacionan con los intereses de la educación superior. 
De acuerdo con Villanueva (2006), hablar de calidad en el campo de 
la educación no es algo totalmente nuevo, como tampoco lo es el pensar 
sistemas que evalúen esa calidad y la acrediten, cuestiones que en síntesis, 
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son la concreción institucional de la calidad en las políticas educativas im-
plementadas en la actualidad.
De hecho, el concepto de calidad en que se fundamenta el presenta tra-
bajo, se contextualiza en el debate que se instala en la agenda de muchos 
países en año 1980 para autores como Villanueva (2006), o precisamente 
en 1990 para autores como Tünnermann (2009), para quien la preocupa-
ción por la evaluación de la calidad de la educación superior surge en Amé-
rica Latina y el Caribe en el contexto de la crisis económica que caracterizó 
a las décadas pasadas y a la sustitución del concepto de Estado benefactor 
por el de Estado evaluador; lo cual es un nuevo carácter de la gerencia 
y la dirección pública estatal, que se caracteriza por enfocarse frente a la 
educación superior en relación a;
El rápido crecimiento del estudiantado, al monto u orientación del 
gasto público destinado a la educación, el incremento del número de ins-
tituciones privadas, los reclamos del sector empresarial y las políticas de 
racionalización que se tratan de imponer a los sistemas educativos y a las 
universidades. (Fernández, 2003 citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 60)
Ahora bien, si se busca un hecho mucho más concreto que de manera 
efectiva afecte a la educación superior en relación a la calidad, es que frente 
a la antigua concepción de respeto que ofrecía el claustro universitario, que 
en palabras de Páramo (2001), se centraba en que toda superación de una 
barrera intelectual impuesta por la época o la cultura de alguna manera 
era exclusiva y excluyente, así mismo como es excluyente el dominio de las 
cimas del saber; hoy, a diferencia del pasado
Se encuentra una sociedad que critica a la universidad, una univer-
sidad que debe rendir cuentas frente a públicos externos, y un sistema 
de educación donde actores tradicionalmente excluidos, bajo el concepto 
de autonomía, ahora son copartícipes o hasta protagonistas del cambio. 
(Kent, 1996, citado porTünnermann, 2009, p. 11)
De ahí que, en una época de recomposición de las fuerzas sociales que 
trascienden sus expectativas en conjunción con la educación superior, se 
pueda definir la calidad, como un dispositivo tanto instrumental como 
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hermenéutico que es utilizado por distintos sectores de la sociedad, como por 
el Estado para, a través de mediciones, gradaciones, formalizaciones, recono-
cimientos, rankings y homogenizaciones, intervenir en la educación superior 
y en la universidad en particular, en relación a la oferta educativa, a la organi-
zación administrativa, y principalmente, en su devenir y evolución curricular.
Entre tanto, es importante atender a una problemática que trasciende 
al hecho de la calidad, y que conlleva sus efectos al total de los sistemas de 
educación superior, que son las prioridades institucionales y universitarias 
que devienen de la preponderancia del tema del aseguramiento, mejora-
miento y de la cultura de la calidad de la educación.
En este sentido, aun cuando se entienda que la calidad educativa es un 
tema central en la discusión actual sobre el quehacer de las políticas, la 
administración y la vida académica de la educación superior, motivadas 
por los fenómenos de la globalización y la competitividad (Portilla, 2011), 
además, de observar que la alta calidad debe ser reconocida por la socie-
dad, haciéndose visible, para que la existencia misma de los paradigmas 
de calidad sirva de norte a las instituciones y programas que aspiran a la 
excelencia (Giraldo, Abad y Díaz, 2002).
Es importante interrogar en la actualidad, antes de abordar el tema de 
la calidad, si es acertado el mecanismo de la calidad para el mejoramiento 
de los sistemas de educación superior, ¿qué concepto de calidad de la edu-
cación se tiene, y se pretende evaluar y acreditar, cuando la función docente 
es, comúnmente, subvalorada, invisible y neutra en la remuneración y la 
promoción? (Gómez y Celis, 2009).
Incluso, cuando hoy en día la calidad se relaciona cada vez más con la 
cuestión de la excelencia de los grupos de investigación, pues son éstos los 
que soportan los programas y las líneas de investigación de los programas 
de postgrado principalmente a niveles de maestría y doctorado, siendo un 
tema definitivo para la agenda pública (Ruiz y Jaramillo, 2000), tanto a 
nivel nacional, como a nivel latinoamericano.
Y si además, se aprecia que la relación entre investigación y docencia 
en la educación superior no siempre es afortunada en sus resultados, pues 
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como se puede observar, existe un amplio campo de confrontaciones y con-
tradicciones en dicha relación, al tener en cuenta los modelos de análisis 
que presenta Briones (1999, p. 2), al describir que:
Sobre esta unión se han formulado diversos argumentos, en la forma 
de modelos, para tratar de mostrar la incompatibilidad de esa unión. Así, 
en el denominado modelo de la escasez de tiempo y compromiso se sos-
tiene que debido al tiempo que disponen los profesores para desempeñar 
las tareas de investigación y docencia, como también la energía y compro-
miso con cada una de ellas, impide que exista una correlación positiva. 
El modelo de la personalidad diferencial trabaja con la hipótesis según 
la cual no puede haber relación entre investigación y docencia en cuanto 
cada una de estas actividades demanda distintos atributos de personali-
dad; al profesor le agrada trabajar con grupos, trabajar con los alumnos 
en lugar de trabajar con ideas y teorías, en cambio, el investigador, prefiere 
trabajar solo, le da poca importancia a las distracciones y trabaja con ideas 
y su confrontación con los hechos. 
Incluso, se encuentra otro campo de dificultades entre las actividades 
de la relación entre la docencia y la investigación, en cuanto a lo que en la 
actualidad se considera como de importancia en el campo intelectual de la 
educación superior, que en palabras de Gros y Romaña (2004, p. 34)
En que el prestigio profesional, reconocimiento social, capacidad de 
influencia, recompensas intrínsecas y extrínsecas, lo proporciona, exclu-
sivamente, la actividad investigadora y de producción científica; así, una 
mediocre actitud didáctica puede compensarse en un profesor, si es un 
buen investigador, el caso contrario, un buen profesor que no investiga, 
tendría un menor reconocimiento y prestigio institucional y social. 
De hecho, estas ideas conducen a una reflexión trascendental en torno a 
que; siendo una de las problemáticas sobre las que va a girar el desarrollo de 
este trabajo; si es cierto, que para encauzar el mejoramiento y desarrollo afortu-
nado de la educación superior, sea necesario, como lo plantea Roa (2003, p.2):
El restablecimiento de un equilibrio entre la autonomía universitaria, 
que debe ser reconocida y fortalecida, y la responsabilidad social derivada 
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de las urgentes demandas del entorno, con la necesaria incorporación del 
criterio de calidad en la articulación de la educación superior como sistema. 
Ahora bien, para iniciar el análisis de la pertinencia de la calidad como 
hecho que busca encauzar el perfeccionamiento de la educación superior 
en la actualidad, se explora de manera documental, gravitando en torno a 
un análisis de contenido y conceptual, las perspectivas más significativas 
de los conceptos que giran en torno al aseguramiento, el mejoramiento y 
la cultura de la calidad, de manera que se consolide una fundamentación 
conceptual que permita un desarrollo coherente de las ideas y argumenta-
ciones a tratar.
En este sentido, el concepto de calidad representa el problema básico 
que de manera directa determina las percepciones que se construyen al-
rededor del análisis de la institucionalización de la calidad como eje del 
mejoramiento de la educación superior, de ahí que se aprecie, en primer lu-
gar, la denominada perspectiva de la complejidad del concepto de calidad, 
que se caracteriza por hacer referencias generalizadas a las que se añade 
en ocasiones, algunas indicaciones a factores, componentes o relaciones 
básicas de la calidad con el sistema de educación superior.
En este orden de ideas, se atiende a una definición que trata la calidad 
como una promesa sin responsabilidad de cumplimiento en el corto plazo, 
y sólo como algo realizable en un futuro incierto, de hecho, trata de que;
[…] la imposibilidad de una definición acabada del concepto de cali-
dad de la educación no está asociada necesariamente a su supuesto carácter 
abstracto, ambiguo e impreciso, sino fundamentalmente, a su dimensión 
de proyecto abierto, inacabado y en continuo movimiento hacia su propia 
realización. La calidad nos remite a unas cualidades que están siempre en 
construcción y a la espera de una realización más cabal; por tanto no po-
demos definirla como una entidad con una naturaleza acabada, absoluta e 
idéntica a sí misma. (ASCUN, 1996, citado por Roa, 2003, p. 40)
De igual manera, se observa una definición en extremo amplia, que se 
contenta con generalizar la misma idea de futuro incierto de la calidad edu-
cativa, en donde se enuncia que:
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[…] el concepto de calidad, es un concepto complejo, que se construye 
respecto a múltiples y diversas referencias. Es un concepto rico, incluso en 
permanente evolución, convergente y ascendente tras un ideal de una gran 
fuerza de atracción. La calidad de la educación es una especie de utopía y de 
aproximaciones sucesivas (Arrien, 1995, citado por Tünnermann, 2009, p. 12)
En esta línea, Borrero (2004, citado por Dias, 2008) presenta un concepto 
que manifiesta la misma imagen de generalización temporal como las ante-
riores, definiendo la calidad no como un destino fijo, sino como un viaje, una 
idea en ascenso hacia un ideal, como una utopía posible, aunque inalcanzable.
Agregando a esto, se encuentra dentro de la misma perspectiva de la 
complejidad del concepto de calidad, otras definiciones, que mantienen el 
sesgo de generalización, además de incluir factores de análisis que apo-
yan su comprensión; así, se observan definiciones como la de González y 
Ayarza (1997, citado por Dias, 2008), en las que la calidad de la educación 
superior, se aprecia como un proceso omnidireccional cuyos resultados 
difieren dependiendo de los patrones de referencia, de las perspectivas va-
lóricas con las cuales se analicen y de las necesidades específicas, la cual, es 
una definición que alcanza a indicar algunos elementos de la calidad como 
un proceso perspectivo.
No obstante, entre estas mismas definiciones de tendencia general, se en-
cuentran intenciones que desbordan lo puramente pragmático de la calidad, 
para adentrarse en la especificación del sujeto indicado para tomar la palabra 
sobre el significado de la calidad, como en el caso de Roa (2003, p.5), para quien:
[…] la calidad en la educación es tan compleja y multidimensional, 
que no puede agotarse en definiciones ni en prescripciones normativas. La 
calidad es siempre un proyecto inacabado orientado a su realización cabal. 
Por tal razón ni el Estado ni la sociedad puede juzgarla desde fuera sin el 
peligro de sacrificar su pleno sentido. Son las comunidades académicas las 
llamadas a lograr un consenso sobre lo que consideran una institución o 
un programa de calidad. Son los pares académicos establecidos para tal 
fin, los encargados de desarrollar una política de estímulo y de reconoci-
miento que no pierda de vista el protagonismo que tiene la universidad en 
la definición y evaluación de sus derroteros. 
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Hecho, que no deja de ser inquietante, teniendo en cuenta que en la 
definición se abroga de manera explícita la participación tanto de la socie-
dad como del Estado en la problemática del mejoramiento de la educación 
superior a través de la calidad, notándose, por otro lado, la intención de 
dejar solo en manos de las mismas comunidades académicas la definición 
de lo que se pretenda ser la calidad, sin tener en cuenta, que hoy, son preci-
samente la sociedad y el Estado, quienes están pidiendo cuentas y explica-
ciones a las instituciones de educación superior, no sólo por sus exageradas 
pretensiones y mal interpretaciones de la autonomía y de la autogestión, 
sino también por sus lastres ideológicos y burocráticos que hacen desafinar 
a la institución universitaria de la realidad.
De otra manera, dentro de la misma perspectiva de la complejidad del 
concepto de calidad, se atienden a definiciones que se desplazan de confi-
guraciones puramente generales a otras que destacan variadas gamas de 
factores que configuran la significación; entre estas, se encuentran defini-
ciones que muestran factores que dan coherencia a los procesos institucio-
nales, como la de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) de México (Fernández, 2007, p. 63), 
quienes entienden la calidad:
Como la eficiencia en los procesos, la eficacia en los resultados y la con-
gruencia y relevancia de estos procesos y resultados con las expectativas y 
demandas sociales; es decir, el impacto y el valor de sus contribuciones con 
respecto a las necesidades y problemas de la sociedad. 
Mientras tanto, en relación a las definiciones sustentadas en los factores 
significativos, se aprecian ahora dos que se acentúan por la centralidad de 
los actores, en la primera, se dice que la calidad de la educación superior es 
asumida como un concepto multidimensional, que implica, además de la 
integración de todos los actores de la organización, involucrar los factores 
que conforman el sistema educativo y su interacción con el entorno social, 
económico, cultural y político (Clemenza, Ferrer y Araujo, 2004).
En esta misma orientación, se observa una definición dada por Brunner 
(1994; citado por Fernández, 2008), quien a su turno, desarrolla el sentido 
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del concepto, dependiendo del interés y de la perspectiva del actor del que 
parta el entendimiento de la calidad, de ahí que;
Las acepciones de este concepto multidimensional varían si nos 
preocupamos primordialmente de los insumos, los procesos o los resul-
tados de la educación superior. Quienes ponen énfasis en los insumos 
privilegian aspectos como el gasto por alumno, la elección de los procesos 
de admisión, las calificaciones de los académicos, sus remuneraciones, la 
relación alumno-profesor, los servicios estudiantiles, las inversiones de 
capital, los recursos bibliográficos y de equipamiento y, en general, la re-
putación académica de las instituciones. (p. 64)
Ahora bien, en el mismo conjunto de definiciones de la perspectiva 
de la complejidad del concepto de calidad, se consideran algunos enun-
ciados que aun basados en la generalización y en la referencia a factores 
significativos del término, se complejizan en el desarrollo detallado de los 
factores; de este modo, se despliegan conceptos asumidos para los procesos 
de acreditación, que conciben la calidad en relación a las funciones de los 
componentes institucionales más relevantes, como en la Universidad de 
Caldas, quienes aprecian la calidad como: 
La identidad de la institución, la cual se expresa en la misión y en el 
Proyecto Educativo Institucional; la pertinencia en cuanto cumpla con 
la función que le es propia; la idoneidad al realizar y hacer efectivos sus 
propósitos misionales; la equidad en cuanto permita el acceso al mayor 
número de aspirantes y garantice su permanencia; la eficacia y eficiencia al 
desarrollar los procesos de administración y gestión, y la agilidad y trans-
parencia con que ellos se desarrollen; y el impacto de sus resultados en 
la medida en que permitan transformaciones sociales, humanas, técnicas, 
tecnológicas y científicas. (Candamil, 2006, p. 34)
De hecho, en otras definiciones, se advierte en distinto sentido, que se hace 
énfasis en los componentes macro-institucionales que atañen a la educación 
superior en su relación con la acreditación, como en la definición ostentada por 
la UNESCO en la Conferencia Mundial de Educación Superior del año 1998. 
Fernández (2008, citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 76), que indica que:
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La calidad de la enseñanza superior es un concepto pluridimensional que 
debería comprender todas sus funciones y actividades: enseñanza y progra-
mas académicos, investigación y becas, personal, estudiantes, edificios, insta-
laciones, equipamiento y servicios a la comunidad y al mundo universitario. 
Un autoevaluación interna y un examen externo realizados con transparencia 
por expertos independientes, en lo posible especializados en lo internacional, 
son esenciales para mejorar la calidad. Deberían crearse instancias naciona-
les independientes y definirse normas comparativas de calidad, reconocidas 
internacionalmente. Con miras a tener en cuenta la diversidad y evitar la 
uniformidad, debería prestarse la atención debida a las particularidades de 
los contextos institucional, nacional y regional. Los protagonistas deben ser 
parte integrante del proceso de evaluación institucional. 
Incluso, se encuentran definiciones que se enfocan en la articulación 
de los componentes institucionales, como los que plantea la Misión de 
Ciencia, Educación y Desarrollo (1994, citado en Clavijo, 2000, p. 7), para 
quienes por calidad la entienden como
[…] la coherencia de todos los factores de un sistema educativo que 
colma las expectativas de una sociedad y de sus más críticos exponentes. 
Por lo tanto incluye la calidad de los insumos materiales y financieros 
que entran en él; la de los agentes involucrados en él, entre los cuales los 
educandos y los educadores son los más importantes, aunque no los úni-
cos; la de los procesos que ocurren día a día; la de los ambientes en los 
que ocurren esos procesos, y la de los productos del sistema, medidos de 
múltiples maneras y no solo por indicadores de rendimiento académico.
Entre tanto, para concluir con la perspectiva de la complejidad del con-
cepto de calidad, se descubren dos definiciones que además de cumplir con 
la generalización y manifestación de los factores significativos, adhieren la 
trascendencia del elemento social a la calidad; de hecho, para autores como 
Hoyos (2005, citado por Rendón, 2009, p. 279), sobre esta cuestión
[…] se debe plantear un sentido de calidad lo suficientemente com-
plejo como para que pueda resistir a los reduccionismos del renovado 
positivismo, ahora en nombre de la medición del cual tampoco están 
exentos ciertos propósitos de certificación y acreditación. Una manera de 
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caracterizar el sentido de la calidad y partir de la exigencia de pertinencia 
y de innovación, la cual nos ubica inmediatamente en las relaciones entre 
educación superior y sociedad civil. (p. 279)
En otras palabras, la complejización del término ocurre en el momento 
en que los factores de la calidad desbordan los procesos meramente insti-
tucionales y de medición de indicadores, para convertirse en un concepto 
que es interpretado como:
La conjunción e integración de pertinencia, eficiencia y eficacia, como 
un norte para las instituciones, un derecho de los ciudadanos, un proceso 
continuo e integrado; una relación entre productos, procesos, resultados 
o un mérito, un premio a la excelencia, la adecuación a propósitos, como 
producto económico y como transformación y cambio (Fernández, 2008; 
citado en Gazzola y Pires, 2008, p. 64).
Ahora bien, en adelante se expone otra orientación conceptual, que 
aun manteniendo los rasgos de generalización significativa, se inclina por 
la especificación en torno a los planteamientos de la implementación de 
las políticas educativas de calidad como mecanismo con pretensiones de 
formalización y homogenización de la educación superior; en este sentido, 
se habla de la perspectiva de la eficacia y de la eficiencia del concepto de 
calidad, que es una alineación del pensamiento en relación a los procesos 
educativos, a partir de entender, según Giraldo et al. (2002), que la efica-
cia, es la coherencia entre las actividades desarrolladas por la institución 
en su conjunto para cumplir sus fines y los objetivos de cada uno de sus 
programas, y la eficiencia, como la coherencia entre los recursos invertidos, 
el esfuerzo desplegado y el tiempo empleado para el logro de los objetivos 
de los programas y los fines de la institución.
En este mismo sentido, se pueden entender la eficacia y la eficiencia 
en la educación superior desde una perspectiva institucional, teniendo en 
cuenta a Latapi (1994; citado por Tünnermann, 2009, p. 13), para quien
La eficacia, es la dimensión que se refiere al establecimiento de las rela-
ciones de congruencia de medio afines, es decir, si la selección, distribución 
y organización de los recursos utilizados es apropiada a los resultados 
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obtenidos, y, la eficiencia, como la dimensión que se relaciona con el uso 
que se hacen de los recursos institucionales en beneficio del producto 
principal, es decir, la formación de un profesional idóneo. 
No obstante, esta perspectiva se caracteriza por convertirse en un he-
cho determinado por la formalización de los procesos educativos que giran 
en torno al objetivo de la calidad, de manera que consolidan la tenden-
cia de ser un fin en sí mismos, que eliminan o excluyen las intenciones 
e intervenciones de otros actores no prescritos oficialmente; de ahí que, 
se encuentren definiciones como la presentada por Cruz y López (2007, 
citados por Gazzola y Pires, 2008), para quienes la calidad, se refiere a la 
adecuación al objetivo, es decir, en reunir o cumplir unas determinadas 
condiciones que gozan de una aceptación general y que han sido definidas 
por un organismo acreditador o de garantía de la calidad.
O definiciones que se centran en referir la calidad como lo pertinente y 
lo necesario para el acatamiento de la acreditación o registros académicos 
y legales, al interpretar la calidad, como el cumplimiento de determinados 
indicadores o parámetros comunes de funcionamiento de instituciones o 
programas (Gómez y Celis, 2009).
Mientras tanto, dentro de la misma disposición conceptual, se atiende 
a definiciones que se especifican por priorizar las funciones que se deli-
mitan a impulsar los procedimientos institucionales que se relacionan 
con la consecución de los determinantes de la calidad, conjuntamente con 
la introducción de cualidades de medición y de diagnóstico de la actuali-
dad institucional, frente a una prospectiva fijada para la acción; ejemplo 
de esta orientación, es la definición proporcionada por el Centro Uni-
versitario de Desarrollo (CINDA, 2009, p. 6), cuando expresan que la 
calidad de la educación superior, puede ser comprendida, como “el grado 
de ajuste entre las acciones que una institución, programa académico o 
carrera pone en marcha para dar cumplimiento a las orientaciones ema-
nadas desde su misión y propósitos institucionales y los resultados que 
de estas acciones obtiene”.
De la misma manera, se manifiestan definiciones que tratan la calidad 
dentro de los límites de la distancia entre lo actual y lo prospectivo, con un 
Currículo y aseguramiento 
de la calidad en la educación superior
23
acentuado rasgo hermenéutico en su sentido y de contracción en su signifi-
cación, como la que enseña Orozco (1995, citado por Tünnermann, 2009, 
p. 15), cuando puntualiza la calidad, como “un atributo del acto educativo 
que expresa el nivel de excelencia con que se desempeña la institución e 
involucra un juicio de valor entre el estado actual y lo que se propone como 
misión y objetivos a lograr”.
Es más, también aparecen manifestaciones de la calidad, que para unos 
autores son complementarias a la anterior, pero que para otros autores son 
contradictorias; aun cuando hoy, se hable mucho de los métodos mixtos, 
que son las definiciones que empiezan a introducir en la indagación dentro 
de la perspectiva de la eficacia y de la eficiencia del concepto de calidad, los 
elementos de evaluación que se basan en la presunción de objetividad y 
en la instrumentalización de la comparación; tal es el caso de la definición 
formulada por la Red Iberoamericana para la Acreditación de la Calidad 
de la Educación Superior, que explican la calidad, como “el grado en el que 
un conjunto de rasgos diferenciadores inherentes a la educación superior 
cumplen con una necesidad o expectativa establecida” (RIACES, 2004, 
citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 2).
Incluso, se postulan definiciones que directamente apelan al sentido de 
instrumentalización, homogenización y de construcción de indicadores de 
correspondencia, cuando se dice sobre la calidad, que es un concepto que;
[…] en la educación superior no existe como tal, sino como un térmi-
no de referencia de carácter comparativo en el cual algo puede ser mejor 
o peor que otro, dentro de un conjunto de elementos homologables, o en 
comparación con cierto patrón de referencia real o utópico previamente 
determinado. (González y Espinosa, 2008; citado por Espinosa, 2011, p. 8)
Ahora bien, es importante tener en cuenta que la perspectiva de la 
eficacia y de la eficiencia del concepto de calidad, presenta un conjunto 
de sentidos que la determinan como una tendencia reiteradamente pro-
cedimental, que extiende de manera preeminente los procesos adminis-
trativos vinculados con la acreditación, sobre todas las interacciones de 
la comunidad académica, a partir de la implementación de una serie de 
acciones cotidianas, que vinculan y coordinan las actividades académicas, 
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docentes, investigativas y de extensión a los intereses de los indicadores de 
evaluación; en este sentido, es frecuente observar en el debate académico, 
definiciones, no solo comunes en el ámbito institucional, sino que se en-
focan puntalmente en la formalización del entendimiento de la calidad, a 
través de manifestar que:
La calidad debe medirse en términos del logro de los fines institucio-
nales, es decir, en última instancia en términos del cumplimiento de la 
misión. Ésta aparece así en el centro de toda actividad evaluativa. De ahí la 
importancia de contar con una buena y cuidadosa definición d la misión, 
ya que establece el referente conforme al cual será evaluada la institución, 
desde luego que la misión expresa lo que ella dice ser y cuál es en su que-
hacer. (Tünnermann, 2009, p. 15)
De hecho, este tipo de orientación en la conceptualización de la calidad, 
es uno de los caminos para la ejecución de procesos de racionalización ins-
trumental del sistema de educación superior, así como de la misma interac-
ción educativa, a través de definir la calidad como
La prestación de un servicio que en cumplimiento de la función social 
de la educación, y por medio de la disposición oportuna y suficiente de 
recursos físicos y organizacionales, ofrezca al estudiante una formación 
académica y personal sólida que lo prepare en las habilidades y competen-
cias que le permitan desenvolverse adecuadamente en el entorno laboral y 
social, de modo que pueda desarrollar acciones que incidan positivamente 
en la sociedad desde el momento que ingresa a la institución. (Becerra, 
1999, citado por Jaraba y Sánchez, 2008, p. 6)
Lo cual, es una clara intención de convertir la educación y el sistema 
educativo en general, en una especie de proceso racionalista e industrial, 
con la definición de cada uno de los procesos de intervención y de objetos 
de análisis, en semejanza a los modelos de mercado de servicios que, ade-
más, son respaldados, por un sentido pragmático del estudio de la funcio-
nalización de las unidades de mejoramiento y de su transposición docente, 
a través de investigaciones que
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Se limitan a considerar la forma de orientar hacia la calidad, la expe-
riencia del profesor universitario, para saber qué requisitos son necesarios 
para que su práctica sea de calidad e incida de esta forma en el proceso do-
cente, con el objetivo de concretar, de qué forma entender esta experiencia, 
en qué factores reside su calidad, y cómo puede incorporarse al proceso 
educativo Lester (1995; citado por CINDA, 2009, p. 5)
No obstante, esta perspectiva conceptual recibe reiteradas críticas a cau-
sa principalmente de su misma característica básica, la adecuación de los 
procesos educativos fundamentalmente a los objetivos de la acreditación y 
del registro calificado de las instituciones y los programas, cuestión que se 
produce según Lester (1995; citado por CINDA, 2009, p. 5), ya que
Una de las limitaciones del enfoque “fitness for purpose” es que ope-
ra a través de la definición de objetivos y propósitos establecidos por las 
propias instituciones o programas académicos, sin considerar la idoneidad 
de los procesos en lo que se refiere a los objetivos o los requerimientos del 
medio externo. 
En síntesis, la perspectiva de la eficacia y de la eficiencia del concepto de 
calidad, presenta una tendencia, que no tiene que ser determinante, pero 
que tiene un sentido y una atracción muy fuerte hacia el reduccionismo 
procedimental, a partir de apreciar la calidad de una manera profunda-
mente instrumental, como:
La capacidad institucional de mostrar el incremento de una serie de 
indicadores, a través de los cuales se demandan a que las autoridades 
responsables de instituciones y programas, ofrezcan informaciones, de 
manera que se puede postular una ecuación: mejores indicadores formales 
igual a mayor calidad de la educación. Es decir, que la idea de calidad que 
se impulsa en el sistema educativo se refiere más a lo formal que a los pro-
cesos sustantivos de los procesos académicos. (Fernández, 2008; citado 
por Gazzola y Pires, 2008, p. 148)
Por otra parte, se explora en lo que sigue, la perspectiva social del con-
cepto de calidad, que se fundamenta en la intervención de los intereses 
de los distintos sectores de la sociedad en el acontecer y organización del 
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sistema de educación superior, a partir de implementar efectivos y diversos 
espacios de encuentro y de debate público, con el fin de afectar continua y 
participativamente los procesos de toma de decisiones tanto en el ámbito 
directivo como institucional.
Vale decir, que estos procesos buscan la legitimación que procura la 
representación multisectorial, al iniciar la interacción con la configuración 
de un campo de reconocimiento recíproco entre los actores, en el que la 
ponderación y el equilibrio en los procesos de toma de decisiones, se da a 
partir de procedimientos que conducen más a un concierto de poder, en 
relación a un ajuste de las capacidades potenciales de los actores en alianza, 
que a un juego de congruencia de fuerzas, que se resuelve por la adaptación 
de las jerarquías y autoridad de los actores a través de la combinación y 
acomodo de las facciones alineadas en distintos momentos de la interac-
ción; cuestión, que conduce, a que algunos autores admitan la calidad de la 
educación superior, en el sentido de cimentarse como:
Una construcción social que varía según los intereses de los grupos de 
dentro y de fuera de la institución educativa, que refleja las características 
de la sociedad que se desea para hoy y que se proyecta para el futuro. No 
es un concepto unívoco y fijo sino que debe ser construido a través de 
consensos y negociaciones entre los actores. (Fernández, 2008; citado por 
Gazzola y Pires, 2008 p. 22)
Bajo estas circunstancias, se evidencia que la disyuntiva que empuja a la 
emergencia de la calidad como un problema socialmente significativo, es, 
en palabras de Schwartzmann (citado por Tünnermann, 2009), el hecho, 
de que los resultados o productos que se obtienen de las instituciones de 
educación superior dejan de corresponder a las expectativas de los diferen-
tes grupos o sectores que participan de ellas.
Por lo tanto, en esta perspectiva, la calidad se transforma en el eje sobre 
el cual gira la relación de la institución universitaria con la sociedad, siempre 
y cuando se reconozca según Bricall (2000, citado por Hoyos, 2002, p. 12), 
que, “la cuestión más importante de la universidad actual es su adaptación a 
los cambios que la sociedad le exige, tanto en relación a las enseñanzas que 
imparte como a la investigación que realiza”; y, para que esto, a su vez, se 
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convierta en un real proceso de profundización y mejoramiento de la inte-
racción, no solo de la universidad con su entorno, sino del mismo sistema 
de educación superior con la sociedad en su conjunto, se hace necesario 
implementar un criterio de calidad, que, según Roa (2003, p. 2):
[…] no está en relación solamente con un deber ser universal y relati-
vamente abstracto, sino que se orienta también a establecer la coherencia 
entre las misiones y proyectos que la educación superior ofrece y anuncia 
a la sociedad interpretando sus necesidades, y su efectivo cumplimiento, 
que debe ser objetivamente evaluado a través de procesos legítimos desde 
el punto de vista académico y social. 
No obstante, frente a esta perspectiva social del concepto de calidad, es 
necesario imprimir un fuerte elemento de precaución epistemológica, para 
asegurar en el transcurso de la exploración analítica, unos límites signifi-
cativos claros, a través de una permanente actividad reflexiva, sobre todo 
en los detalles y ramificaciones posibles, ya que los significados amplios y 
poco concretos de las definiciones, permiten, en muchos casos, extender la 
concepción de los conceptos hasta hechos que sobrepasan su correlación 
con la realidad; tal es el caso de manifestaciones que indican que
La noción de calidad referida a la educación, comienza siendo la propia 
idea de nación, esto es, un sentido cualitativo de calidad que resulta imbrica-
do en otras categorías, como la identidad nacional y la axiología. Sus niveles 
se manifiestan en ámbitos como la calidad humana de sus ciudadanos, y 
en este plano las dimensiones de la calidad superan lo empírico de sus in-
dicadores, puesto que ella incorpora simultáneamente esferas múltiples: lo 
individual y lo social (relaciones consigo mismo y con el otro), lo físico, lo 
psicológico y lo intelectual (condiciones de salud para óptimos rendimientos 
educativos), lo económico y lo simbólico, lo universal y lo local, lo similar y lo 
diverso. (Goyesy Uscátegui, 2004; citado por Bernal y Vallejo, 2006, p. 139)
Teniendo esto en cuenta, se infiere, por otra parte, que la calidad en 
esta perspectiva social, sobrepasa de manera vasta las tendencias forma-
listas y oficiales, y se fundamenta en la construcción de canales y redes 
de participación múltiple con la sociedad, precisando siempre la nece-
sidad de diagnosticar hasta dónde llega la intervención de los disímiles 
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componentes de la sociedad, y ahí sí, poder manifestar, tal como lo hace 
Hoyos (2005, p. 20) que:
Se define calidad basada en el compromiso de la comunidad académi-
ca, articulada más en un saber responsable, que en términos de rentabili-
dad. Se trata de calidad con base en el diálogo de pares y con la sociedad 
civil, como proceso comunicativo en cuanto capacidad colectiva de apren-
dizaje y formación de competencias ciudadanas, participando, tolerando, 
disintiendo y aceptando unos mínimos éticos y constitucionales. 
Finalmente, en esta perspectiva social del concepto de calidad, también 
se observan ideas que resaltan por su tradicional posición defensiva, de 
sectores auto-representativos de la crítica social, de cada vez, menos espa-
cios sociales, que argumentan que el tema de la calidad de la educación, “se 
incorporó a la batería de argumentos ideológicos neoliberales utilizados 
para el desmonte de la idea de educación como derecho y la instalación 
de la concepción de educación como servicio, servicio de calidad para ser 
precisos” (Pulido, 2009, p. 8).
A continuación, se trata la perspectiva de las Conferencias Mundiales 
de Educación Superior y de la UNESCO del concepto de calidad, a causa, 
básicamente, de la divulgación continua de esta orientación en los docu-
mentos académicos; no obstante, no representa idea alguna de continuidad 
o de desarrollo teórico, más bien, es una manifestación de organismos in-
ternacionales con acceso a poderosos canales de comunicación, que a una 
verdadera formulación intelectual de aplicación institucional.
De esto se sigue que, aun cuando, a comienzos de la década de los no-
venta del siglo pasado, se aprecian declaraciones que expresan que la cali-
dad de la educación superior tiene una relación directa con el aprendizaje 
de los estudiantes, al concebir que la calidad
Se hace realidad en los aprendizajes cualitativamente relevantes. La 
calidad no está en lo que se enseña sino en lo que se aprende, por lo que 
en la práctica dicha calidad está cada vez más centrada en el propio sujeto 
educativo ( Jomtien, 1990; citado por Portilla, 2011, p. 11)
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Por el contrario, a partir de mediados y de finales de la misma década, 
en esta orientación conceptual, se da una transformación clara de la ima-
gen de la calidad de la educación superior que manifiestan los organismos 
internacionales; ya en la Conferencia Mundial sobre Educación Superior 
en el año de 1998, se declara, según Dias (2008; citado en Gazzola y Pires, 
2008, p. 19), que sobre el problema de la calidad
[…] no se preocupan mucho por ofrecer una definición dura de la 
misma, por entender que no es posible hacerlo sin dejar al margen dis-
cusiones y diferentes interpretaciones. Por considerarlo muy complejo, 
plantea sugerencias importantes, indicando que la calidad de la educación 
superior es un concepto pluridimensional y que debe comprender todas 
las funciones y actividades educativas propias del nivel superior.
En este sentido, se encuentran los planteamientos que propone la 
UNESCO, que destacan por su generalidad y simpleza, al ser simplemen-
te una descripción de elementos comunes a las instituciones de educación 
superior, de hecho, es palpable esta cuestión, en definiciones como que:
La calidad de la enseñanza de la educación superior es un concepto 
pluridimensional que debería comprender todas sus funciones y activida-
des: enseñanza y programas académicos, investigación y becas, personal, 
estudiantes, edificios, instalaciones, equipamiento y servicios a la comu-
nidad y al mundo universitario. Una autoevaluación interna y un examen 
externo realizado con transparencia por expertos independientes, en lo 
posible especializados en lo internacional, son esenciales para la mejora de 
la calidad (Fernández, 2005; citado por Alzate, 2007, p. 26)
Incluso, para terminar con esta perspectiva, desde la misma UNESCO, 
se patrocinan definiciones de calidad, que no sólo mantienen las caracte-
rísticas de generalidad y simpleza, sino que, además, disipan aún más su 
significación práctica, al bosquejar que la calidad de la educación superior, 
“es un concepto multidimensional, en gran medida dependiente del entor-
no, de concretos sistemas y de cometidos institucionales, y de las condicio-
nes y normas en una disciplina determinada” (Candamil, 2006; citado por 
Tünnermann, 2009, p. 13).
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Por otra parte, se trabaja la perspectiva economicista del concepto de 
calidad, como una orientación que a diferencia de las anteriores, tiene ab-
solutamente definido cuál es el objetivo y la especificación de la definición 
de calidad que se manifiesta, la cual, directamente se relaciona con la ade-
cuación de los procesos académicos a los requerimientos de los mercados 
laborales y de capital.
En este sentido, es importante contextualizar la instrumentalización eco-
nomicista del concepto de calidad, a través, de lo que Chaparro (citado por 
Universidad Nacional de Colombia, 2009), ha denominado, dos tendencias 
del aseguramiento de la calidad de la educación superior, la primera, la de la 
economía del conocimiento, que genera la necesidad de preparar recursos 
humanos de muy alto nivel y de buena calidad, y la segunda tendencia, que 
se relaciona con la democratización de la educación terciaria, que va en sen-
tido contrario de la disposición universal de la primera tendencia.
No obstante, esta orientación economicista del concepto de calidad, se 
centra en la primera tendencia de aseguramiento de la calidad de la educación 
superior, que se evidencia, en palabras de Giraldo et al. (2002, p. 5) en que:
[…] la implementación de la calidad como estrategia para competir, 
por parte de los directivos de las instituciones educativas, conduce a que 
tienen que saber exactamente lo que quieren decir cuando hablan de ca-
lidad, o para mejorar la calidad de un proceso o servicio, tienen que saber 
cómo definir la calidad global de proyectos y cómo medir la calidad del 
producto o servicio. 
De ahí que, se obtenga en este tipo de perspectiva, la identificación de 
la calidad educativa con la calidad del mundo de lo comercial, en un des-
plazamiento del significado de los conceptos del mercado económico al 
ámbito educativo; de esta manera, como representación de lo anterior, se 
aprecia una idea en torno a la calidad educativa según dos aspectos:
El primero, el comportamiento del producto, es decir, el nivel de sa-
tisfacción que el usuario tiene del producto, y el segundo, la ausencia de 
deficiencia, en relación al nivel de insatisfacción que el usuario tiene del 
producto. ( Jurán, 1988, citado por Becerra, 1999, p. 8)
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De hecho, sobre este tipo de argumentaciones se consolidan las defini-
ciones que directamente extienden el sentido de lo comercial a lo educativo, 
a partir, por ejemplo, de cambiar y transfigurar la expresión de calidad edu-
cativa, por la de servicio de calidad en educación, cuestión que se razona, 
según Garzón, Mendoza y Calvache (2004, p. 24), como la prestación de
[…] el servicio al cliente convertido en un aspecto fundamental en la 
vida de las instituciones universitarias, teniendo a las personas como el 
eje central de todos los procesos educativos y, para el caso de las universi-
dades, ésta se representa en el estudiante y en el profesor, quienes son sus 
clientes directos internos y externos de la institución, además, uno de los 
aspectos para indicar que un servicio educativo es de excelencia es aquel 
que parte de las necesidades de su cliente. 
De la misma manera, se observa este tipo de desplazamiento conceptual 
en las declaraciones y en las políticas implementadas en las instituciones 
de educación superior, como parte del proceso de adaptación a los reque-
rimientos de una perspectiva economicista, a través de enunciar y concebir 
que la calidad es:
Un compromiso permanente con los propósitos de mejorar continua-
mente sus procesos, para cumplir con las necesidades y expectativas de sus 
usuarios a fin de mantener un alto posicionamiento académico, resultado 
de la competencia de su talento humano, la optimización en el manejo de 
sus recursos y la administración de sus riesgos (Universidad del Tolima, 
Resolución 1553, 2008; citado por Batanelo, 2010, p. 244)
En consecuencia, es pertinente y contundente puntualizar, que el ob-
jetivo final de esta perspectiva economicista del concepto de calidad, es 
que la institución universitaria cumpla con el ajuste a las expectativas de 
los mercados laborales y de capital, a través, de “verse como una empre-
sa del conocimiento, donde se producen servicios y bienes, tales como la 
educación, la ciencia, la tecnología y la cultura, para alcanzar un verdadero 
desarrollo humano sostenible y sustentable” (Giraldo et al. 2002, p. 5).
No obstante, ante la instrumentalización mercantil de la educación su-
perior a través de una perspectiva particular de concepción de la calidad, 
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que se inclina por la materialización de un proceso, de “re-conceptualiza-
ción de la calidad, relacionado con los nuevos escenarios de la educación 
superior, en especial con los esfuerzos y estrategias ideológicas de los acto-
res hegemónicos mundiales en ajustar la educación a los requerimientos de 
la economía global” (Dias, 2008; citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 17).
Se consolida, por el contrario, otra tendencia de exploración denomi-
nada, perspectiva contextual del concepto de calidad, que se inclina en 
establecer y legitimar en los sistemas de educación superior, los intereses y 
las particularidades sociales que difieren de las hegemonías globalizantes y 
de homogenización de la actualidad, a través, de aducir que la calidad, “solo 
puede establecerse en relación con determinado contexto, y hoy en día, ese 
primer contexto lo constituyen los marcos de cada nación, aunque se tenga 
en vista otros contextos y esté presente el propósito de un mejoramiento 
continuo” (Villanueva, 2006).
En este orden de ideas, la perspectiva contextual del concepto de calidad 
encuentra su cauce oficial, en la doble vía de elaboración institucional del 
concepto, así como de la concreción e implementación de los procesos que 
llevan a su consecución, teniendo en cuenta, que esto es posible, gracias a 
lo que Orozco (2002, p. 5) denomina:
Carácter análogo del concepto de calidad, a su dimensión de gradua-
lidad y su carácter procesual porque ello permite distinguir al hablar de la 
calidad de las universidades y de las otras instituciones, que el contenido 
del término no es el mismo y que, por lo tanto, los referentes en el momen-
to de apreciarla pueden y deben ser diferentes. 
De esto se sigue, que algunos autores optan por eludir una definición 
clara y directa, y más bien, concluyan por presentar la calidad como un 
atributo en referencia y en relación con el exterior de la institución uni-
versitaria, como en el caso de definiciones sencillas, como la de Álvarez y 
Topete (1997, citado por Clemenza, et al. 2004, p. 6), en la que la calidad 
se relaciona, con “la capacidad, tanto de las instituciones educativas como 
de los individuos que las conforman, de satisfacer los requerimientos del 
desarrollo económico, político y social de la comunidad en la interactúa”.
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O que, finalmente, otros autores se decanten, dentro de la perspectiva 
contextual del concepto de calidad, por definiciones más elaboradas, que 
configuran un concepto en el que se enumeran y se especifican las relaciones 
que configuran la calidad institucional, teniendo en cuenta que también es 
una relación con el exterior de la universidad, como en la declaración que 
presenta Hoyos (citado por Rendón, 2009, p. 278), en la que se propone:
[…] comprender la calidad más como un concepto relativo a la so-
ciedad a la que pertenecen las instituciones de educación superior, que 
como algo definible por sí mismo […] todo esto nos ayudará a clarificar 
de manera más adecuada el sentido de calidad de la educación superior 
que necesita nuestro país y con la que deberían comprometerse, en los 
escenarios de la economía, de la cultura, de lo público y de las políticas 
educativas, como agentes de cambio el Estado, la comunidad académica y 
la sociedad civil misma. 
Ahora bien, por otra parte, se considera la perspectiva integral del con-
cepto de calidad, que se caracteriza por tener en cuenta la conjugación de 
factores internos como externos a la institución educativa, como relevantes 
para el logro de la calidad, en este sentido, se aprecia que algunas definiciones 
centran los elementos de articulación de los factores para el análisis y el cum-
plimiento de la calidad, en un determinado enfoque metodológico, como lo 
es el concepto integral de calidad, sugerido por Alzate (2007, p. 30), el cual
Toma como referencia diferentes criterios para evaluar el mejoramien-
to, desde un enfoque evaluativo que enfatiza en la importancia de emitir 
juicios a partir de estándares compartidos. Al mismo tiempo involucra 
indicadores de eficiencia interna e indicadores de procesos que contri-
buyen a una comprensión más amplia de la calidad, desde una mirada 
interpretativa-hermenéutica emitida por los propios participantes. 
De la misma manera, se encuentran definiciones que extienden a distin-
tos sectores de la sociedad, la participación como factores de importancia 
para la realización de la calidad en la educación superior, aun cuando, no es-
pecifiquen el elemento articulador de los elementos presentados, de ahí que, 
aparezcan autores, que bajo este presupuesto, entiendan la calidad como:
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La conjunción en integración de pertinencia, eficiencia y eficacia, un 
norte para las instituciones, un derecho de los ciudadanos, un proceso 
continuo e integrado, una relación entre productos, procesos, resultados 
o un mérito, un premio a la excelencia, la adecuación a propósitos, como 
producto económico y como transformación y cambio. (Fernández, 2008; 
citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 67)
En síntesis, la perspectiva integral del concepto de calidad, admite 
la importancia de todos los elementos que intervienen en la educación 
superior, como factores de preeminencia para la implementación de los 
procesos que conducen a la calidad, de manera, que una definición en esta 
orientación, puede comprender, según el CINDA (2009, p. 6), que se es-
time la calidad
A partir del análisis relacional entre los distintos factores que com-
ponen una institución de educación superior, entendiendo por esto su 
ámbito de desarrollo, su cultura institucional, sus concepciones internas, 
las características particulares de sus actores, alumnos y profesores, y las 
relaciones que entre éstos se establezcan, sus recursos y resultados. A esto 
también se añaden los factores de carácter externo, como los requerimien-
tos y estándares específicos establecidos por el medio social, disciplinario 
y profesional en la cual una determinada institución de educación supe-
rior se encuentra inserta, además de su rol social, las concepciones político 
económicas subyacentes y otros elementos similares. 
Ahora, para concluir con las perspectivas conceptuales de la calidad, se 
presentan otras orientaciones que también se descubren en el análisis de 
los documentos sobre el tema, pero que significativamente son analizados 
y trabajados de manera aislada en comparación con los anteriores.
Entre estas orientaciones, se encuentra la perspectiva universalista del 
concepto de calidad, que se cimienta en la consolidación de los preceptos 
occidentales de ciencia moderna en la educación superior, al afirmar que 
la calidad, se expresa “en las universidades cuando satisface las necesida-
des y expectativas sociales de una forma que pertenezca al contexto de 
los tiempos y sea pertinente a las exigencias de su civilización respectiva” 
(Clavijo, 2000, p. 7).
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Entre tanto, se observa la perspectiva procesual del concepto de calidad, 
que se fundamenta en el hecho de encadenar y articular los factores insti-
tucionales de las universidades, a través de la implementación de una serie 
de actividades divididas en fases y periodos determinados, que se encauzan 
en dirección del progreso de los indicadores de la calidad en la educación 
superior; un ejemplo de este tipo de definiciones, es la que proporciona el 
Consejo Nacional de Acreditación de Colombia (CNA, 1998,citado por, 
Roa, 2003, p. 41), cuando concibe la calidad
Como un proceso que implica el despliegue continuo de políticas, 
acciones, estrategias y recursos que, integrados en planes de desarrollo, 
promueven el cumplimiento de una misión y de un ideal de excelencia. 
La pertinencia, la eficiencia y la eficacia de dichos planes deben evaluarse 
periódicamente en el marco de un proceso de autorregulación cuya ex-
presión visible ante la sociedad y el mundo académico es la acreditación 
temporal y su continua renovación. 
De igual modo, se reconocen, dentro de la misma orientación procesual 
del concepto de calidad, definiciones que resaltan por la condensación de 
los procesos educativos a través de interpretar la calidad, “en relación con 
el prestigio y los recursos de los centros, es decir, factores contextuales y de 
entrada y con los resultados que se obtienen evaluados a través del rendi-
miento de los estudiantes como productos” (Giraldo et al. 2002, p. 8).
A continuación, se muestra la perspectiva sistémica del concepto de 
calidad, que propone concebir la calidad como un eje institucional alre-
dedor del cual se articulan y toman coherencia los demás elementos de 
la educación superior, en este sentido, es posible, según González (1998; 
citado por Orozco, 2002, p. 3) plantear la calidad
Como un vector sincrónico en el espacio social, que es el entorno so-
ciocultural, económico y político en el cual se inserta el proceso educativo, 
buscando con ello hacer explícita la calidad como un proceso omnidireccio-
nal, cuyos resultados difieren dependiendo de los patrones de referencia. 
Para terminar, se nombra la perspectiva holística del concepto de calidad, 
que es una orientación que pretende compendiar y conjugar los factores que 
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se relacionan con la calidad de la educación superior en un solo enfoque de 
análisis, al pensar la calidad, “en la totalidad de la variables que la afectan, 
entendida integralmente como calidad de los insumos, de los procesos y 
los productos” (Roa, 2003, p. 43).
Por otra parte, se analiza una perspectiva del concepto de calidad que 
emana de las definiciones sobre la calidad educativa atribuidas al Consejo 
Nacional de Acreditación de Colombia (CNA), a través del examen de los 
factores que presentan cada uno de los sentidos propuestos de la calidad. 
De ahí que sea pertinente partir de la presentación de una de las defini-
ciones de calidad de mayor consolidación en el campo académico, una que 
declara que:
El concepto de calidad aplicado al servicio público de la educación supe-
rior hace referencia a la síntesis de características que permiten, por una lado, 
reconocer el modo como un programa académico específico o una institu-
ción de determinado tipo están cumpliendo con su misión, y por otro, hacer 
un juicio sobre la distancia relativa entre dicho cumplimiento y el óptimo 
que corresponde a su naturaleza (Roa, 2002, citado por Roa, 2003, p. 40)
De hecho, si se atiende, según Serrano (1999, citado por Alzate, 2007), 
a que el concepto de calidad que subyace al modelo del CNA, “no contem-
pla ideales absolutos o estáticos, aunque las características estén planteadas 
de manera genérica, su lectura y su valoración tienen un grado apreciable 
de diferenciación, según el tipo de institución o campo del saber del que 
se trate”, se puede plantear un primer elemento de análisis, que se rela-
ciona con la posibilidad de definir grados de diferenciación de la calidad 
en los programas académicos o en las instituciones de educación superior, 
cuestión que es apreciable en los dos sentidos del concepto de calidad del 
Consejo Nacional de Acreditación (CNA).
Por una parte, cuando se define la calidad, según el CNA (1998; citado 
por Giraldo et al. 2002, p. 9) como, “aquello que determina la naturaleza de 
algo, como aquello que hace de algo lo que ese algo es. La calidad expresa, 
en este primer sentido, la identidad de algo como síntesis de las propieda-
des que lo constituyen”; se está refiriendo a la configuración real que a lo 
largo de la existencia de la institución o programa académico se consolida 
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en el tiempo; por otra parte, cuando se define la calidad en su segundo 
sentido, según el CNA (1998; citado por Roa, 2003, p. 3) como:
La síntesis de características que permiten reconocer un programa 
académico específico o una institución de determinado tipo y hacer un 
juicio sobre la distancia relativa entre el modo como en esa institución 
o en ese programa académico se presta dicho servicio y el óptimo que 
corresponde a su naturaleza. 
Se está hablando de una medida específica y única que corresponde a la 
comparación que se lleva a cabo, entre la configuración real histórica de la 
institución o programa académico, y los criterios definidos como ajustados 
a los óptimos de calidad indicados por la autoridad de la acreditación.
A su vez, si se aprecia que la definición de calidad que adopta el modelo 
de acreditación se caracteriza porque, según el CNA (2001; citado por 
Urbano, 2007, p.145) “a diferencia de otras propuestas de acreditación 
de programas, posee la particularidad de adoptar integralmente todos los 
factores que se tienen en cuenta a la hora de evaluar la calidad”, es posible 
plantear un segundo elemento de análisis, que se refiere al acumulado de 
componentes que se vinculan con la pertinencia integral que desarrolla de 
forma específica un programa académico a lo largo de su existencia, lo cual, 
puede observarse, en una definición de calidad en la educación superior, en 
el ámbito del segundo sentido de calidad propuesto por el CNA (1998; 
citado por Giraldoet al. 2002, p. 9) quien declara, que:
La calidad de una institución o programa alude a la realización de su 
concepto, concepto éste que debe referirse a las características universales 
correspondientes a la educación superior en general, a las características 
genéricas correspondientes al prototipo ideal definido históricamente 
como realización óptima del tipo de institución o programa de que se trate, 
y a las características específicas que le sean propias según los campos de 
acción en que opere y según su propio proyecto institucional, es decir, su 
misión, su proyecto educativo y los propósitos y objetivos que le animan. 
Incluso, esta definición, también permite el desarrollo de otro tipo 
de medición específica y única, que se relaciona con el análisis integral 
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de articulación y coherencia de los componentes configurados en la ins-
titución o en el programa académico, en relación con su funcionalidad y 
pertinencia en los distintos niveles de caracterización objetiva.
Ahora bien, para concluir con la última definición relacionada con la 
perspectiva del concepto de calidad que emana del modelo de acreditación 
colombiano, se admite abstraer un tercer elemento de análisis que se co-
rresponde con los rasgos particulares que se consolidan en las instituciones 
o los programas académicos, a partir de apelar a la definición de calidad de 
la educación superior, que declara ser
Un atributo del servicio público de la educación en general, y en par-
ticular, al modo como ese servicio se presta, expresado en el grado de 
cumplimiento de un conjunto de características que exponen las condi-
ciones que sería deseable lograr por un programa o una institución. Esas 
características hacen referencia al proyecto educativo donde el programa 
o institución define su especificidad o vocación primera y que le sirve 
de orientación en su quehacer; a los profesores con que cuenta, a la se-
lección y atención de los estudiantes a quienes forma; a los procesos de 
investigación, docencia y proyección social que adelanta; al bienestar de la 
comunidad que reúne; a la organización, administración y gestión; a los 
egresados y al impacto que logra en el medio; y a los recursos físicos y fi-
nancieros con que cuenta. (CNA, 1997, citado por Martínez, 2007, p. 9)
El cual, es un concepto, que a la definición de grados de diferenciación de 
la calidad y al análisis de la pertinencia integral, agrega la verificación del cum-
plimiento de un conjunto de características que se respaldan en el desarrollo 
de los rasgos específicos que determinan la historia de las instituciones y de 
los programas académicos, a través de la observación de la responsabilidad pú-
blica en el desempeño de la misión a lo largo de la historia y en la actualidad.
Entre tanto, antes de continuar, no sobra mencionar la importancia de 
la configuración del análisis de contenido y conceptual, en este caso, en 
torno a la calidad y al aseguramiento de la calidad en la educación supe-
rior en el contexto latinoamericano, al ser un instrumento que permite, en 
palabras de Villanueva (2006, p. 55), construir, una “estandarización de los 
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conceptos que se utilizan para los procesos de reconocimiento y el análisis 
de los procedimientos”, alrededor de los temas mencionados.
Ahora, para continuar, como una manera de complementar la caracte-
rización de las perspectivas conceptuales dentro del análisis de contenido 
y documental, se hace un marco inicial de las propuestas de análisis y de 
diferenciación de la calidad, que consiste en la exposición de algunas for-
mas de asumir el entendimiento del hecho de la calidad, de manera que en 
el mismo desarrollo del trabajo, se implemente una reflexión continua con 
el apoyo de distintos instrumentos de análisis.
De este modo, se cuenta, para empezar, con un tipo de análisis que 
se refiere a los componentes organizacionales y de infraestructura de las 
instituciones de educación superior, como los elementos relevantes para la 
consecución de la calidad, denominados, según Coombs (s/f, citado por 
Tünnermann, 2009, p.14), los detonantes de la calidad, que son:
[…] los sistemas de gobierno y de administración, las característi-
cas de los estudiantes y de los profesores, los currículos y los métodos y 
técnicas de enseñanza, la investigación y sus relaciones con la docencia, 
la biblioteca y su uso, los laboratorios y otras dotaciones, las fuentes y 
la adecuación de los recursos financieros y su manejo, las relaciones en-
tre cada universidad y su medio social, sus instituciones pares, el sector 
productivo y los nexos con establecimientos educativos y otras organiza-
ciones extranjeras. 
Entre tanto, una propuesta de diferenciación del concepto de calidad, 
que se centra en los distintos discernimientos que sobre la calidad pueden 
presentar los variados actores que hacen parte del sistema de educación 
superior, es dada por Fernández (2005, citado por Gazzola y Pires, 2008, 
p. 66), quien plantea que la calidad
[…] para los académicos es referida a los saberes, para los empleado-
res a competencias, para los estudiantes a empleabilidad, para la sociedad 
a ciudadanos respetables y competentes, para el Estado según la concep-
ción que asuma, puede variar de aspectos vinculados con el desarrollo 
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social y humano a la eficiencia, a los costos y a los requerimientos de 
capital humano. 
De la misma manera, se aprecia otra propuesta de diferenciación de las 
concepciones sobre la calidad, que se fundamenta en las facetas que se pue-
den adquirir desde los variados contextos sociales que se relacionan con 
la educación superior, lo cual, es un planteamiento que se sustenta en los 
significados de la calidad que se desprenden, en palabras de Vläsceanuet al. 
(2004; citado por CINDA, 2008, p. 2), dependiendo de
[…] la comprensión de los diversos intereses de distintos grupos com-
prometidos o actores en la educación superior; sus referencias, insumos, 
procesos, productos, misiones, objetivos; los atributos o características 
del mundo académico que se consideran necesario evaluar; y, el periodo 
histórico en el desarrollo de la educación superior. 
Por otra parte, otro tipo de connotaciones sobre la calidad, es ofrecido 
por las comisiones relacionadas con la noción de calidad, del Primer En-
cuentro Internacional sobre Calidad y Evaluación Universitaria realizado 
en San Juan de Puerto Rico, donde, según Pérez (1991; citado por Giraldo 
et al. 2002, p. 10), se obtuvieron las siguientes deducciones:
La calidad como valor intrínseco de una acción, proceso o institución, 
la calidad como eficiencia de un proceso o de una organización, la calidad 
como pertinencia social de los productos de la educación, la calidad como 
valor cultural, político o social de la universidad. 
Mientras tanto, en una afirmación concreta sobre las concepciones de 
calidad, se presentan dos posibilidades que se convierten en un conjunto 
articulado de análisis e interpretación de la calidad de las instituciones de 
educación superior, donde Schwartzman (1994; citado por Jaraba y Sán-
chez, 2008, p. 10), propone:
Primero, suponer que todas las instituciones de nivel superior son de 
alguna forma versiones imperfectas de un modelo único, al cual tendrían 
que aproximarse, segundo, aceptar que estas diferencias son naturales, 
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inevitables y aun necesarias, y que cabría trabajar para que todos pudieran 
coexistir y perfeccionarse según sus características propias. 
En este mismo sentido, se encuentra la diferenciación de la calidad de la 
educación superior en el ámbito de la evaluación y de la medición objetiva, 
que asumen Gómez y Giraldo (2009, p. 102), cuando manifiestan la pre-
sencia de dos concepciones diferentes sobre la calidad:
La basada en el cumplimiento de determinados indicadores, paráme-
tros o patrones comunes de funcionamiento, y la que analiza los resultados 
o logros del proceso educativo, aceptando que la dimensión curricular o 
pedagógica puede ser muy diferente de una institución o programa a otro. 
En adelante, se tienen en cuenta dos comprensiones de la calidad, que se 
relacionan directamente con los procesos de aseguramiento en una de sus 
diferenciaciones básicas, la de calidad institucional y la de calidad académi-
ca, las cuales, en el planteamiento de Villanueva (2006, p. 57), se distinguen:
La calidad institucional, por focalizarse en la capacidad de rendimien-
to de la universidad como institución y se refiere al perfil, la estrategia, la 
organización, las estructuras de gestión y decisión, la administración, los 
recursos y la infraestructura, en cambio, la calidad académica, se relacio-
na con los planes y programas, los rendimientos científicos, las caracte-
rísticas de los docentes e investigadores, y la existencia de un ámbito de 
la cultura universitaria. 
Últimamente, se aprecian dos tipos de análisis, presentados por un 
mismo autor, que pretenden la diferenciación de la calidad, a partir de un 
criterio muy simple, casi que circunstancial y siempre provisional, que son 
las opciones utilizadas con mayor frecuencia, según Giraldo et al. (2002) o, 
porque son ampliamente conocidas, según Orozco (2002); de esta mane-
ra, el primer tipo de diferenciación que muestran Harvey y Green (1993; 
citado por Giraldo et al. 2002, p. 7), distingue entre, “la calidad como pres-
tigio y excelencia, la calidad en función de los recursos, la calidad como 
resultado, la calidad como cambio o valora agregado y la calidad como 
adecuación a propósitos”.
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O, a su vez, el segundo tipo de diferenciación que manifiestan Harvey 
y Green (citado por Orozco, 2002, p. 3), que distingue entre una variada 
gama de significaciones,
Aquellas en las cuales la calidad hace referencia o bien, a algo excepcio-
nal, superior, o bien, como aquello que revista cierta excelencia reconocida 
socialmente, o bien, a aquello que llena los estándares mínimos definidos 
previamente; aquellas posiciones para las cuales la calidad alude a situa-
ciones en las que las cosas se hacen bien, con cero defectos; en otros casos, 
a la capacidad de alcanzar los objetivos propuestos por parte de una insti-
tución; finalmente, a la capacidad para generar conocimiento estructural 
en la organización, del tipo que ocurre en las organizaciones inteligentes. 
Por otra parte, para continuar con la impresión de la orientación analítica 
tanto de contenido como conceptual con la que se desarrolla la exploración 
de la calidad, se estudian algunos conceptos que se articulan a la calidad y 
al aseguramiento de la calidad, como complementos o especificación de su 
función en la educación superior; de esta manera, es importante empezar 
aclarando, que el desarrollo del trabajo se enfoca en entender la calidad, en 
relación con la evaluación y la acreditación, en un hecho de análisis que se 
aprecia, según Orozco (1995; citado por Tünnermann, 2009, p. 19), en qué
[…] la acreditación de instituciones de educación superior descansa 
sobre la autoevaluación institucional o de programas y es un mecanismo 
que permite a las instituciones que brindan el servicio educativo rendir 
cuentas ante la sociedad, y a éste último dar fe ante la sociedad global de la 
calidad del servicio prestado. El propósito de todo el proceso de acredita-
ción es procurar el mejoramiento de la calidad del servicio. 
En este sentido, se debe tener en cuenta la articulación entre el mejo-
ramiento y el aseguramiento, con relación a la evaluación de la calidad, ya 
que, la interrelación de estos tres hechos, permiten, según Giraldo et al. 
(2002, p. 12), que, “las instituciones o programas conozcan sistemática-
mente los aciertos y las desviaciones de su proyecto académico”.
De esto se sigue, que se dé la prioridad de seguir analizando cada uno 
de estos conceptos para el logro de una mayor coherencia en el desarrollo 
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del trabajo; de este modo, se aprecia la articulación de la calidad de la edu-
cación superior a dos enfoques según Espinosa (2011, p. 9), los cuales:
El primero, se inspira en el concepto de aseguramiento de la calidad, 
entendido como el cumplimiento de ciertos estándares mínimos que ga-
ranticen que el egresado tiene las competencias para desempeñarse, ade-
cuadamente en sus funciones en el mundo laboral, el segundo, se sustenta 
en el concepto de mejoramiento de calidad, en el cual las instituciones o 
los programas, en forma voluntaria se plantean metas de superación conti-
nua y están dispuestas a que personas externas les ayuden en este proceso. 
Entre tanto, otra de las significaciones compuestas sobre la calidad que es 
trascendental tener en cuenta, es la de garantía de la calidad, que en palabras 
de Roberts (2001, citado por Kirovová, 2007, p. 2), se refiere, “a un compro-
miso compartido de toda la institución a un proceso de mantener y mejorar 
los resultados deseados a través de la aplicación de normas acerca de los 
insumos, procesos y productos” ; así mismo, el término cultura de la calidad, 
que resalta como una de las articulaciones importantes para el análisis del 
presente trabajo, el cual, es estimado, según Clavijo (2000, p. 10), como:
Parte de la cultura organizacional, como reflejo del equilibrio dinámico 
y de las relaciones armónicas de seis subsistemas; el filosófico, que congre-
ga a las creencias y los principios promovidos en forma de cascada, es decir, 
desde las instancias de alta gerencia hasta los niveles más operativos y de 
base; el actitudinal, que abraza los comportamientos y relaciones que se 
tejen en la comunidad como consecuencia de sus convicciones, identifica-
ciones y lealtades con la institución; el estructural, que se asocia con lo que 
concierne a la desagregación de dependencias y funciones; el técnico, que 
engloba todo lo que tiene que ver con la infraestructura material y con los 
equipos; el administrativo, en donde se reúne lo concerniente a los proce-
sos financieros y al desarrollo humano; el normativo o legal, que abarca lo 
correspondiente a las normas, reglamentos y demás regulaciones formales. 
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En este apartado se analizan en primer lugar, el concepto de asegura-
miento de la calidad, como una dimensión de consolidación de la calidad, 
que imprime unos lineamientos muy concretos para la actuación de las 
instituciones de educación superior, de hecho, se trata de la interacción 
del Estado con las instituciones de educación superior, a través de los 
sistemas de aseguramiento de la calidad, teniendo en cuenta, el contex-
to de la internacionalización de la educación superior, luego, se trabajan 
algunas definiciones de aseguramiento de la calidad, que son funcionales 
para su aplicación a cualquier institución de educación superior, después, 
se presentan tres clases de propósitos que se adjudican a la implementa-
ción de sistemas de aseguramiento de la calidad, finalmente, se exponen 
en relación al aseguramiento de la calidad, los conceptos de garantía de 
la calidad, de mejoramiento de la calidad, y una referencia en relación a la 
implementación de los sistemas de aseguramiento de la calidad.
A continuación, se tratan los concepto de evaluación y de evaluación 
de la calidad en particular en relación a la acreditación de la educación 
superior, los cuales se contextualizan en la implementación de las po-
líticas educativas de la actualidad, y en el desarrollo de los actuales sis-
temas de aseguramiento de la calidad, se trabaja además, el término de 
meta-evaluación, como la evaluación de la propia evaluación, así como 
las distinciones entre la autoevaluación institucional y la de programas 
académicos, para terminar con la evaluación externa como un tipo de 
evaluación de la calidad.
Capítulo 2 
Análisis de los conceptos de 
aseguramiento de la calidad, de 
la evaluación y la evaluación de la 
calidad en la educación superior
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2.2 El aseguramiento de la calidad
El aseguramiento de la calidad, entendido como una dimensión de consoli-
dación de la calidad, que no solo interactúa con todos los componentes de los 
sistemas de educación superior, sino que además, imprime unos lineamientos 
muy concretos para la actuación de las instituciones de educación superior, 
desde unos parámetros considerados como recomendables por la autoridad 
designada en la materia, conduce a pensar que la primera interacción de re-
levancia que se considera para el análisis del aseguramiento de la calidad, es, 
según Espinosa (2011, p. 9), el nivel de lo sistémico, que se entiende como:
La acción colaborativa y permanente que realiza el Estado y las pro-
pias instituciones de educación superior, tendientes a lograr un desarrollo 
óptimo y armónico del sistema y de cada una de las instituciones que lo 
componen, en función de dar un adecuado cumplimiento a la misión que 
la sociedad les ha encomendado. 
Por esta misma razón, es fundamental para cualquier análisis sobre la 
calidad, y para cualquier acción sobre el mejoramiento institucional en 
éste ámbito, que se tenga en cuenta, que “los sistemas de aseguramiento 
de la calidad, implican importantes negociaciones entre las instituciones 
de educación superior y las autoridades del Estado” (Pabón, 2001,citado 
por Alzate, 2007, p. 28), básicamente, porque la conclusión prioritaria que 
se pretende de la interacción del Estado con las instituciones de educación 
superior, es que se consoliden los sistemas de aseguramiento de la calidad, 
ya que, según Pires (2008; citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 113), éstos
[…] confieren legitimidad a las instituciones acreditadas y positiva-
mente evaluadas en sus programas, permitiendo, inclusive, que las mismas 
promuevan inversiones de todo orden en la apertura de nuevos programas 
y carreras a partir de un sello de calidad previamente adquirido en otras 
áreas académicas. 
De la misma manera, la consolidación de los sistemas de aseguramiento 
de la calidad, se transforman, en el contexto de la internacionalización de la 
educación superior, en un instrumento y en una etiqueta institucional de 
presentación de la oferta académica, pues
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[…] alcanzar la excelencia educativa se constituye también en un atributo 
que brinda prestigio interno y permite a las universidades realizar intercam-
bios con pares internacionales en condiciones de igualdad. Dejarse examinar 
es un acto del cual depende, en buena medida, la inserción de una institución 
en el contexto mundial. No hacerlo la puede condenar al ostracismo y estar 
fuera de la globalización. (Universidad Nacional de Colombia, 2009, p. 2)
Por este motivo, las instituciones de educación superior y las universida-
des particularmente, implementan programas y proyectos al interior de las 
instituciones, algunas veces con alta participación de las comunidades aca-
démicas y de consejeros o consultores externos, para la elaboración, puesta 
en marcha y vigorización de los sistemas de gestión de la calidad, que, como 
lo manifiesta Grillo (2004, citado por Arenas y Jaimes, 2007, p. 35), buscan:
Adoptar una visión estratégica que permita dirigir y evaluar el des-
empeño institucional especialmente orientado a mejorar su calidad; 
consolidar estándares tanto a nivel formativo (evidencias de idoneidad e 
indicadores de desempeño) como a nivel administrativo (procedimientos, 
indicadores de gestión, resultado e impacto) que reflejen las necesidades 
implícitas y obligatorias; proveer información confiable; promover la 
transparencia, la participación y control político y ciudadano; garantizar 
el fácil acceso a la información relativa a los resultados del sistema; em-
prender acciones preventivas y correctivas, tener vocación por la mejora 
continua, buscar relaciones óptimas entre calidad y costo, simplificar pro-
cesos y crear un clima laboral orientado hacia la productividad.
En este sentido, se aprecia, por ejemplo, en la Universidad de los Llanos, 
en Colombia, la puesta en marcha de acciones instituciones que buscan 
encajar, como lo dice González (2007, p. 15):
En el marco de aseguramiento de la calidad y en consonancia con las 
regulaciones nacionales, los procesos de autoevaluación, la presentación de 
programas para la acreditación de alta calidad y los ajustes de diseños curricu-
lares en el enfoque de formación por competencias en el sistema de créditos. 
De hecho, en consonancia con lo anterior, se encuentran definiciones de 
aseguramiento de la calidad, ajustadas en sus términos y en sus significados, 
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que pretenden ser funcionales para su aplicación a cualquier institución de 
educación superior, cuando se concibe, en palabras de Lemaitre (2008, p. 
3), como, “una denominación común para una diversidad demecanismos 
tendientes a controlar, garantizar y proveer la calidad de las instituciones 
de educación superior, lo cual contribuye a una mejor comprensión de es-
tos procesos como un aspecto de desarrollo progresivo”.
Simultáneamente, se observan otra clase de definiciones, que se configuran 
por la presentación de los procesos que sobresalen en el hecho del asegura-
miento de la calidad, que conducen a concebir el aseguramiento de la calidad, 
según Vläsceanuet al. (2004) (citado por CINDA, 2009, p. 13), como:
Un concepto amplio, que refiere a un proceso permanente y conti-
nuo de evaluación de la calidad de un sistema, instituciones o progra-
mas de educación superior; por evaluación en este caso, se entiende 
evaluación propiamente tal, así como monitoreo, garantía, mantención 
y mejora de estos niveles; en cuanto mecanismo regulatorio, el asegura-
miento de la calidad contempla tanto la rendición de cuentas (accoun-
tability) como el mejoramiento, mediante la provisión de información 
y juicios, a través de un proceso concordado y consistente y de criterios 
claramente establecidos. 
Es más, junto a las definiciones que tratan sobre el aseguramiento de 
la calidad, es común encontrar la referencia de sus propósitos, los cuales, 
responden esencialmente, a los requerimientos de los mercados laborales 
en general, y, ante todo, a los requisitos institucionales de las autoridades 
oficiales de la educación superior, en particular.
Por lo tanto, se halla que frente a los requisitos de los mercados labo-
rales, una intención contundente que manifiesta un reclamo continuo del 
sector empresarial al mundo de la educación superior, es que los sistemas 
de aseguramiento de la calidad, “garanticen que la oferta curricular respon-
da a las expectativas del sector privado” (Neave, 2001, citado por Gómez y 
Giraldo, 2009, p. 100); incluso, algunas declaraciones del sector productivo, 
fundamentadas en una de las causas principales que conduce a la creación 
de los sistemas de aseguramiento de la calidad, que es la proliferación de 
instituciones de educación superior sin garantías de calidad, principalmente 
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del sector privado, se emplacen a asumir como entendimiento, y, a la vez, 
a solicitar como propósito, que el aseguramiento de la calidad se dirija a:
Controlar y asegurar la calidad de la educación superior, permitiendo 
proteger a los clientes, es decir, a los estudiantes, y a los proveedores de 
educación superior de aquellas instituciones que mantienen prácticas de 
enseñanza y administración que no cumplen con las exigencias mínimas 
de calidad. (Scheele, 2009, p. 4)
Por su parte, frente a las exigencias institucionales de las autoridades 
oficiales de la educación superior, se conciben principalmente tres clases de 
propósitos que se adjudican a la implementación de sistemas de asegura-
miento de la calidad, que son, el control de la calidad, la garantía de calidad 
y el mejoramiento de la calidad; en este sentido, el control de la calidad, se 
refiere a la responsabilidad de los gobiernos de asegurar que la provisión de 
educación superior cumple con las exigencias mínimas del servicio (Espi-
nosa, 2011), además, de que, según Lemaitre (2008, p. 5), son
Mecanismos que llevan distintas denominaciones, pero en la práctica 
corresponde a lo que puede llamarse licenciamiento o autorización, para 
indicar que otorgan una licencia básica para la operación como institucio-
nes de educación superior, sobre la base de la verificación de las condicio-
nes en que desarrollan su labor. 
A su vez, la garantía de la calidad, consiste en un proceso de evaluación que 
conduce a una decisión formal de aceptación, rechazo o en algunos casos de 
condicionalidad respecto del grado en que una institución o programa satisface 
las exigencias planteadas (Stephenson, 2004; citado por Espinosa, 2011); pre-
sentado como objetivo principal, “la provisión de información confiable acerca 
del grado en que las instituciones o sus programas cumplen con lo que ofrecen 
y satisfacen las expectativas asociadas a un determinado grupo de referencia, 
sea éste disciplinario, profesional o laboral” (Lemaitre, 2008, p. 5).
Finalmente, el mejoramiento de la calidad, que se relaciona con la res-
ponsabilidad que a las instituciones les corresponde frente a la calidad, se 
expresa a través de su capacidad para desarrollar y para aplicar políticas 
y mecanismos eficaces de autorregulación y mejora continua (Lemaitre, 
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2008), teniendo en cuenta, que el mejoramiento permanente, “se realiza 
mediante la auditoría académica, en el que el foco de atención está puesto 
en las políticas y mecanismos institucionales destinados a velar por la cali-
dad de la institución, sus funciones y programas” (Espinosa, 2011, p. 10).
Ahora bien, en referencia a la implementación de los sistemas de asegu-
ramiento de la calidad, comúnmente se manifiesta, que fundamentan las 
actividades de diagnóstico y de evaluación, en tres etapas;
La autoevaluación, que es realizada por la facultad, los administra-
dores y los académicos responsables de la institución o carrera, quienes 
redactan un informe centrado en los estándares y criterios establecidos 
por la organización de acreditación; la visita de estudio realizada por un 
equipo de académicos seleccionados por la organización de acreditación 
que evalúa las prácticas e instalaciones de la institución y entrevista a los 
administradores y académicos, resultado de lo cual se genera un informe 
de evaluación que incluye una recomendación al organismo acreditador; y, 
el estudio por parte del organismo de acreditación, habitualmente un con-
sejo, de la evidencia propuesta por el equipo de académicos, que le permite 
tomar una decisión final, un sí o un no, que se comunica a la universidad 
correspondiente. (Vläsceanu et al. 2007, citado por Scheele, 2009, p. 4)
No obstante, si se tiene en cuenta una concepción amplia del aseguramien-
to de la calidad, en el que se incorporan otro tipo de procesos y de acciones 
tendientes a injerir en la percepción relativa a la calidad de la educación supe-
rior, que son relevantes para la opinión que distintos sectores de la sociedad 
se forman sobre la calidad, especialmente sobre la calidad de las instituciones 
universitarias, es evidente, que el aseguramiento de la calidad constituido en 
las tres etapas nombradas anteriormente, proyecta mayor influencia hacia 
el interior del sistema de educación superior, que hacia la sociedad; por este 
motivo, por ejemplo, en el contexto colombiano, se encuentra la implementa-
ción de una evaluación masiva para los graduandos de la educación superior, 
denominada ECAES (en la actualidad denominadas Saber-Pro), que para 
autores como Flores y Rojas (2010, p. 187), se constituyen
Los Exámenes de Calidad de la Educación Superior (ECAES), en un 
paso muy significativo en la política de mejora de la calidad de la educación 
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superior colombiana, contemplada en la Ley 30 de 1992, y hacen parte 
indispensable del sistema de aseguramiento de la misma.
De igual forma, se encuentra el Observatorio Laboral de la Educación, 
implementado por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 
que se centra fundamentalmente en el seguimiento a los egresados de las 
universidades colombianas en su desempeño laboral y productivo, consoli-
dándose como una herramienta que se caracteriza, como una
[…]  fuente de información que reúne variedad de datos para inter-
pretar las relaciones entre el mundo de la educación superior y el mundo 
laboral, fue concebido para orientar, de manera más acertada, políticas de 
educación, mejoramiento de la calidad de los programas que ofrecen las 
instituciones y decisiones de los estudiantes frente a los estudios a seguir 
(Ministerio de Educación Nacional, 2007, p. 20)
De hecho, cada uno de estos mecanismos, se convierten en herramien-
tas importantes para el fortalecimiento del sistema de aseguramiento de la 
calidad, y, más aún, si se tiene en cuenta, según Acosta (2004, p. 29), que:
Los ECAES, que se corresponden con la evaluación del producto, 
se imponen de manera obligatoria a los egresados a partir de noviembre 
de 2003, permitiendo determinar el grado de conocimiento de los estu-
diantes y establecer qué facultades preparan mejor a sus estudiantes en 
cada área específica; y, el Observatorio Laboral de la Educación, como la 
evaluación de los resultados, que se refiere al desempeño laboral de cada 
egresado y al seguimiento que cada institución realice de sus egresados, de 
manera, que se observa a través de algunos indicadores, la facilidad para 
encontrar empleo, el nivel salarial, la satisfacción del empleador y demás 
criterios que demuestren la calidad de la educación impartida. 
Agregando a esto, también se encuentran otros tipos de mecanismos 
que ayudan a consolidar los sistemas de aseguramiento de la calidad de 
la educación superior, así como la percepción que la sociedad tiene de las 
universidades, como es el caso de la implementación de acciones para el 
aseguramiento de la calidad en términos del factor profesoral, que se cons-
tituye, según Salinas (2006, p. 98), de la existencia de
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Políticas claras de vinculación del profesorado, existencia de estatuto 
o reglamentos profesorales, acceso del profesorado a organismos de di-
rección, estímulos al profesorado, aumento de los niveles de formación, 
antigüedad, claridad sobre las formas de evaluación, existencia de escala-
fonamiento tanto para profesores de planta como para profesores catedrá-
ticos, tiempo de dedicación a la docencia y a la investigación, formas de 
capacitación y actualización, remuneración de acuerdo con la producción 
académica, relación con la comunidad académica nacional e internacional, 
premios y reconocimientos a la docencia calificada. 
En este mismo sentido, se encuentran apreciaciones que hablan sobre 
el aseguramiento de la calidad en el aula de clases, que se caracterizan y se 
desarrollan, según Arenas y Jaimes (2007, p. 42), por
Contener todos los elementos genéticos de la oferta curricular, es 
decir, la actividad que en ella se desarrolla debe ser congruente con los 
propósitos de flexibilidad orientada, formación autónoma, promoción de 
valores, rigor científico y múltiple contextualización; en consecuencia, en 
el aula de clase deben considerarse todos los indicadores de calidad que se 
refieren a la calificación de la gestión curricular y del clima institucional 
que le da soporte. 
Incluso, existe un ámbito, que es nombrado repetidamente en el esce-
nario de la educación superior, que es el de la cultura de la evaluación de 
la calidad, que, cada vez más, “adquiere un rol fundamental en el asegura-
miento de la calidad educativa a nivel internacional, regional, nacional y al 
interior de las instituciones a partir de las autoevaluaciones voluntarias” 
(Fazio, 2007, p. 1).
2.3 La evaluación de la calidad
Entre tanto, para continuar con un ámbito profundamente vinculado al ase-
guramiento de la calidad, y a la calidad misma, como una de sus herramientas 
principales, se tratan en adelante los conceptos de evaluación y de evaluación 
de la calidad, en particular, asumiendo que los vínculos de los procesos de 
evaluación de la calidad, son relaciones y prácticas de la educación superior 
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que traspasan los escenarios propiamente institucionales, y se adentran 
en los intereses de distintos sectores de la sociedad, ubicándose como un 
hecho de gran relevancia social, cuando, según Sobrinho (2003; citado por 
Gazzola y Pires, 2008, p. 51) proporcionan y propician, el “producir los de-
bates, reconocer la diversidad de ideas, interpretar la pluralidad, construir 
nuevos sentidos, cuestionar la razón de los proyectos y currículos, valorar 
la inserción crítica y productiva en la sociedad, y dinamizar la construcción 
de la autonomía”.
En otras palabras, el ámbito de la evaluación que se relaciona con el 
aseguramiento de la calidad, se caracteriza por construir un escenario 
amplio de referencia valorativa, que define los intereses de la evaluación, 
acorde a los contextos en que se desarrollan las actividades educativas, con-
duciendo de esta manera, a la manifestación de la implementación de la 
evaluación, como un hecho que se ubica en una dimensión socioeducativa, 
que se orienta a la constitución de una serie de procesos, que, según Ristoff 
(2005, citado por Fernández, 2005, p. 25), procuran, “el restablecimiento 
de compromisos con la sociedad, para que la evaluación sirva para repen-
sar los objetivos, las formas de actuación, los resultados, el desarrollo de 
propuestas de cambio, para planificar y evolucionar la educación superior”.
En este sentido, no sólo la evaluación juega un papel importante en el 
entorno de la educación superior en relación a la calidad, al proporcionar 
distintos insumos racionales y académicos a las instituciones, que permite, 
a los “responsables de la orientación institucional identificar y caracteri-
zar las condiciones en las cuales atienden sus compromisos misionales y 
examinan integralmente el comportamiento de los recursos, los procesos 
y los resultados” (Cañón, 2004, p. 2); sino que, además, la evaluación en el 
ámbito del aseguramiento de la calidad, contribuye a consolidar los vín-
culos de la educación superior con la sociedad, a través, de “proporcionar 
evidencia sobre el ajuste a los propósitos declarados y a legitimar, frente 
a los docentes y a la sociedad en general, que lo aprendido es capaz por sí 
solo de justificar los mecanismos de autorregulación en la materia” (Miran-
da, 2007, p. 99).
En consecuencia, la apreciación de la evaluación que se consolida en 
los procesos de mejoramiento de la calidad de la educación superior, pasa 
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por reconfigurar el entendimiento que cotidianamente se presenta de ésta, 
pues, según Cano (2003, citado por López, 2007, p. 13), la evaluación
[…]  es un término que utilizamos comúnmente y lo asociamos la 
mayoría de las veces con el proceso educativo, sin embargo, el significado 
que atribuimos a este concepto es muy pobre en su contexto; al escuchas 
la palabra evaluación, tendemos a asociarla o interpretarla como sinónimo 
de medición del rendimiento y con examen de los alumnos, haciendo a 
un lado y olvidando que todos los elementos que participan en el proceso 
comprenden el campo de la evaluación y, algo que es muy importante y 
significativo, destacar el hecho de que la evaluación no debe limitarse a 
comprobar resultados, conocer o interesarse de lo que el alumno es, sino 
debe considerarse como un factor de la educación. 
De hecho, en el caso chileno, se encuentra una definición de evaluación 
que se debate desde la última década en el ámbito del aseguramiento de la 
calidad, que, aun cuando se caracteriza por sustentarse en ostensibles sen-
tidos técnicos, presenta una extensión significativa y dialógica que abarca 
la acción evaluativa sobre los distintos actores del sistema educativo, por 
medio de concebir la evaluación como:
Un proceso que lleva a emitir un juicio respecto de uno o más atributos 
de algo o alguien, fundamentado en información obtenida, procesada y 
analizada correctamente y contrastada con un referente claramente esta-
blecido, sustentado en un marco de referencia valórico y consistente con él, 
que está encaminado a mejorar los procesos educacionales y que produce 
efectos educativos en sus participantes, para lo que se apoya en el diálogo y 
la comprensión. (Himmel, 2005, citado por Miranda, 2007, p. 99)
Inclusive, es importante mencionar, que uno de los propósitos funda-
mentales de la evaluación en el ámbito del aseguramiento de la calidad es, 
precisamente, la producción de información útil para los interesados en 
las distintas funcionalidades del sistema de educación superior, y especial-
mente, para los autorizados para activar los mecanismos de mejoramiento 
de la calidad en cada una de las instituciones, dicho de otra manera, la 
información, producto de las evaluación de la calidad, se convierte, en pa-
labras de Cañón (2004, p. 2), en:
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Un insumo esencial para la valoración de las condiciones de funciona-
miento y para la toma de decisiones relacionadas con estrategias y planes de 
mejoramiento, reajustes y cambios que permitan disminuir la brecha entre 
los niveles de calidad encontrados y los referentes señalados como deseables. 
Como muestra de lo dicho, se pueden tener en cuenta, por ejemplo, las 
tareas docentes objetos de evaluación de un profesor vinculado a una institu-
ción de educación superior, que presenta Salinas (2006, p. 98), las cuales son;
Docencia, diseño y ejecución de proyectos de investigación, partici-
pación en asesorías a estudiantes, formación a profesores noveles, parti-
cipación en comités de asesoría curriculares, contribución a la proyección 
social de la universidad, asesoría y evaluación de trabajos de grado, elabo-
ración de material académico de apoyo a la labor docente especialmente 
relacionado con la implementación del sistema de créditos académico, ser 
líder de opinión, escribir para publicar, ser amigo, confidente, consejero y 
educador, vincularse a la actividad de grupos de investigación pertinentes 
a la institución y al programa. 
Ahora bien, para direccionar una concepción de evaluación que sea 
funcional a los intereses del mejoramiento de la calidad, se afianza el en-
tendimiento de la evaluación como un hecho de producción de juicios de 
valor sobre los fenómenos de la educación superior, que se centran, según 
L´Ecuyer (citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 67), en que:
Se debe considerar que evaluar para mejorar la calidad, descubriendo 
fortalezas y debilidades para tomar las decisiones necesarias, debe emitirse 
un juicio de valor sobre la institución y sus programas, fundamentado en 
bases sólidas con criterios y estándares conocidos y aceptados y teniendo 
en cuenta la misión y los objetivos institucionales. 
Sirva de ilustración, la definición ostentada en el glosario de conceptos 
pertinentes al Proyecto ALFA de Aseguramiento de la Calidad: Políticas 
Públicas y Gestión Universitaria (CINDA, 2009, p. 17), que muestra la 
evaluación, como “un proceso para determinar el valor de algo y emitir un 
juicio o diagnóstico, analizando sus componentes, funciones, procesos y 
resultados para posibles cambios de mejora”.
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De hecho, uno de los requerimientos para la consolidación de las 
actividades de mejoramiento y de fortalecimiento de las concepciones 
sobre los sistemas de aseguramiento de la calidad para las instituciones 
universitarias, está en la implementación continua y extendida de acciones 
evaluativas, a través de un proceso, que en palabras de Fernández (2008; 
citado por Gazzola y Pires, 2008, 72), se compone de
Un análisis crítico y sistemático orientado a obtener valoraciones 
o recomendaciones en cuanto a la calidad de una institución o de un 
programa de educación superior, mediante procedimientos internos o 
externos; la externa es el proceso por el que una agencia especializada 
recoge datos, información e indicios sobre una institución o una enti-
dad concreta o una actividad básica de una institución, a fin de elabo-
rar una informe sobre su calidad, a través de fases o expertos externos; 
la interna o autoevaluación, recoge datos, información e indicios sobre 
una institución o una entidad concreta o una actividad básica de una 
institución, a fin de elaborar un auto-informe sobre su calidad; es en 
esencia, una reflexión institucional colectiva y una oportunidad para 
la mejora de la calidad. 
En este sentido, una definición que resalta el carácter de ajuste orga-
nizativo e institucional que promueve la evaluación institucional; valga la 
redundancia, es manifestada por Giraldo et al. (2002, p. 12), cuando des-
criben la evaluación como, “un sistema de coherencias entre los distintos 
factores que constituyen el ser, el hacer y el deber ser de las instituciones 
de educación superior, que conlleva considerar tres dimensiones esencia-
les, la pertinencia o funcionalidad, la eficacia y la eficiencia”; incluso, de 
manera complementaria del quehacer cotidiano de las universidades, es 
clara también la necesidad de la implementación de la evaluación, com-
prendida, según Dias (2002; citado por Alzate, 2007, p. 24), como “un 
medio y no como un fin, orientada hacia un proceso continuo y participa-
tivo relacionado con la toma de decisiones, para la calidad y la excelencia 
de la educación superior”.
Para otros autores, por el contrario, la evaluación institucional de la edu-
cación superior sí debe consolidar un fin específico y concreto, el cual está 
orientado a convertir el sistema de aseguramiento de la calidad, en una,
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Gran oportunidad para el nivel académico de un país, que puede medir-
se a través de efectos tan diversos como la transmisión de su impacto a los 
escenarios de la formación, y la demostración a la sociedad de pruebas tan-
gibles de mejoramiento apoyado en la reflexión crítica. (Cañón, 2004, p. 5)
En este orden de ideas, una síntesis analítica del ámbito de utilidad ins-
titucional de la evaluación de la educación superior, se encuentra en la de-
finición de propósitos que exterioriza distintas naturalezas significativas, 
que es enseñada por el Consejo Nacional de Evaluación de la Educación 
Superior de México (Tünnermann, 2009, p. 16), cuando declara, que en el 
hecho de la evaluación educativa se coopta;
[…]  el análisis histórico, en el que se valora la evolución o desarrollo 
del objeto de estudio a lo largo de un periodo determinado; la evalua-
ción diagnóstica, que se centra en la valoración de la situación actual del 
objeto de estudio; la evaluación formativa, que analiza el comportamien-
to del programa a lo largo de sus diferentes etapas de operación y que 
permite tomar decisiones correctivas en cada una de éstas; la evaluación 
sumativa, que analiza decidir sobre su permanencia, eliminación o mo-
dificación; la evaluación prospectiva, en la que se estudian simulaciones 
o proyecciones para valorar los efectos probables de distintas variables 
sobre el funcionamiento futuro de un programa; la meta-evaluación, que 
permite determinar la validez, confiabilidad y pertinencia del proceso 
mismo de evaluación. 
De esta manera, al igual que en los demás conceptos y ámbitos trata-
dos en este análisis de contenido y conceptual, la evaluación, así como la 
evaluación de la calidad de la que se trata en adelante, adolecen de profun-
dos determinismos en el momento del entendimiento y de la conceptua-
lización, al decir de Giraldo et al. (2002), es necesario, que “en cada caso, 
deba valorarse todo proceso de evaluación en función del punto de vista 
o enfoque operativo que asume el evaluador sobre la calidad así como las 
estrategias que utilizan en su medida” (p. 6).
Empero, antes de continuar, es importante tener en cuenta, una diferen-
ciación conceptual de la evaluación de gran utilidad para el análisis sobre la 
calidad, que manifiesta la posibilidad de metodologías y de enfoques diversos 
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en los procesos de evaluación de la educación superior, al distinguir, en 
palabras de Díaz (2007, citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 69) entre
La evaluación como actividad de investigación, que postula que el 
evaluador al igual que el investigador se encuentran en libertad de cons-
truir su objeto de estudio y conformar el marco conceptual con el cual 
realizará los análisis del mismo; puede comunicar por diversos medios 
a los interesados los resultados de su trabajo, para que su conocimiento 
permita realizar una reflexión, un análisis, una discusión sobre el infor-
me de evaluación y al mismo tiempo, posibilite tomar algunas decisiones 
que permitan mejorar el programa educativo; en cambio, la perspectiva 
de la evaluación como una tarea técnica, coloca al evaluador en el lugar 
de la aplicación de técnicas predefinidas ante demandas muy específicas, 
los resultados obtenidos se deben al cliente, responsable del contrato, el 
evaluador asume la responsabilidad de mantener confidencialidad sobre 
los mismos y corresponde al cliente, por ejemplo a la autoridad educativa, 
conocer el informe general de evaluación, quedando en libertad de darlo a 
conocer o no a la comunidad. 
Entre tanto, para continuar con las especificaciones, es posible apreciar 
que la evaluación de la calidad se puede entender, según Cruz y López 
(2007, citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 44), como
Una revisión y el examen diagnóstico de la enseñanza, el aprendizaje 
y los resultados, basados en una inspección detallada de los programas de 
estudio, la estructura y la efectividad de la institución o el programa. Su 
objetivo es determinar si la institución o el programa cumplen los requisi-
tos de excelencia generalmente aceptados. 
De esto se sigue, que en el contexto actual del aseguramiento de la cali-
dad imperante en América Latina, la calidad educativa mantiene su eje en 
la evaluación, pues, según Portilla (2011, p. 18), es la evaluación
La manera de llevar a cabo consignas de mejora, establecidas en acuer-
do con los lineamientos dados como referencia para esta observación de 
valores, actos y diálogos dentro de una comunidad universitaria específica, 
con miras a plantear la necesidad de construir una cultura de la calidad.
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En este sentido, se puede admitir, que las alternativas de mejora de la 
calidad de la educación superior, en una lógica de complementariedad y arti-
culación, estriban en gran medida, en palabras de Cañón (2004, p. 1), en que,
La calidad de la evaluación, y su incidencia en el desarrollo social de-
penden esencialmente, del compromiso institucional con: el conocimiento 
como medio para reducir las brechas sociales, científicas y tecnológicas; el 
mejoramiento permanente como soporte de acciones sostenidas; la forma-
ción para el liderazgo y la participación política; y, la preservación de los 
valores y el rigor académico. 
De hecho, se aprecia una tendencia a pensar que la evaluación de la 
calidad educativa se expresa básicamente según Miranda (2006, p. 138), 
“centrando su atención en la medición del desempeño o del rendimiento 
académico a partir de la medición del aprendizaje de los estudiantes”; no 
obstante, se encuentra, por ejemplo, en el caso colombiano, la propuesta 
de un modelo de evaluación integral de la calidad, que según el Consejo 
Nacional de Acreditación (2003, citado por Alzate, 2007, p. 25), está com-
puesto, por “factores de evaluación a partir de características relacionadas 
tanto con el contexto, los insumos, los procesos y los resultados”.
Es decir, esta propuesta de evaluación de la calidad en el caso colombia-
no, que se acerca a un modelo de articulación y complementariedad entre 
la evaluación de la calidad y la calidad de la evaluación, se caracteriza por 
constituir, según Roa (2003, p. 10), un “ejercicio complejo, que a pesar de 
apoyarse en indicadores cuantitativos y objetivos, no puede renunciar a su 
carácter cualitativo y hermenéutico”. 
Como muestra de este tipo de modelo complementario de evaluación 
de la calidad y de calidad de la evaluación, cimentado en un desarrollo 
metodológico mixto, también se encuentra el caso de Chile, en donde se 
“efectúan evaluaciones de naturaleza cualitativa y cuantitativa, en la ma-
yoría de los casos sobre la base de estándares y criterios” (Trebino, 2008; 
citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 132).
De la misma manera, se aprecia dentro de los desarrollos complemen-
tarios de la evaluación de la calidad, la inserción de los objetivos de la 
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internacionalización de la educación superior, dentro de los intereses de 
las acciones de evaluación, los cuales se pueden clasificar, según Sebastián 
(2003, p. 6), en cuatro vertientes:
La internacionalización de las instituciones, que se expresa a través de 
una doble vía, por una parte, la asimilación de la dimensión internacional 
en las funciones básicas de la docencia, la investigación y la extensión, y por 
otra parte, en la ampliación de la oferta docente y de las capacidades exis-
tentes en la institución en un ámbito internacional; […] la internacionali-
zación de los programas de estudio, en donde el país receptor, puede actuar 
en dos niveles, a nivel de la acreditación de los programas o a nivel del 
reconocimiento de los títulos; […] la internacionalización de la dimensión 
del profesorado, a través de la internacionalización de las actividades de los 
profesores; […] y la internacionalización de los estudiantes y de los egre-
sados, a través de las actividades de movilidad e intercambio internacional.
Incluso, se pueden observar propuestas de evaluación de la calidad en el 
sentido de articular los distintos componentes vinculados al desarrollo de 
las instituciones de educación superior, desde una perspectiva integral de la 
evaluación de la calidad analizada desde los bloques temáticos planteados 
por Dias (2006; citado por Tünnermann, 2009, p. 21), en los que se resaltan, 
“misión, vocación, perfil y objetivos de la universidad, planta de profesores 
e investigadores, planta estudiantil, currículo y programas, producción aca-
démico científica, actividades de extensión, infraestructura, gestión y otros”.
Por otra parte, para seguir especificando el entendimiento alrededor de 
la evaluación de la calidad, se analiza en adelante, en relación a la acredi-
tación de la educación superior, lo cual, valga decir, se contextualiza en la 
implementación de las políticas educativas de la actualidad, que presentan 
como característica, el desarrollo de la evaluación de la calidad, como una 
condición previa para la acreditación, en donde, se concibe la evaluación, 
según Clemenza, et al.(2004, p. 8), como:
Un análisis sistemático y de valoración de por lo menos cuatro ele-
mentos: el estado o situación de los programas, departamentos, unidades, 
las instituciones mismas; así como el cumplimiento de sus funciones bási-
cas; sus relaciones internas y externas; los procesos dentro de las unidades, 
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es decir, el comportamiento de los actores al interior, y los resultados que 
logran sus programas o productos.
No obstante, de manera general, la evaluación de la calidad con miras a 
la acreditación de programas o de instituciones de educación superior, se 
realiza de acuerdo a un proceso dividido en tres etapas, la autoevaluación, 
la evaluación externa y la evaluación final, las cuales se caracterizan de ma-
nera básica, según Revelo (2002, p. 12), como:
La autoevaluación, que es realizada por las instituciones que ingresan al 
sistema siguiendo las orientaciones definidas por el organismos de acredi-
tación; la evaluación externa, que realizan los equipos de pares evaluadores, 
y la evaluación final, que está a cargo del ente que conduce la acreditación. 
Como muestra de lo anterior, en el caso colombiano, se aprecian las tres 
etapas de la evaluación de la calidad con el objetivo de la acreditación de 
la educación superior, de manera que se pueden resaltar, según Chaparro 
(2009; citado por Universidad Nacional de Colombia, 2009, p. 18), que,
La autoevaluación de la universidad, es uno de los dos grandes pilares 
del sistema de acreditación, que tiene efecto, si es apropiado por el progra-
ma, con la participación de docentes y estudiantes; la evaluación externa de 
pares, en donde en Colombia los pares han terminado valorando los fac-
tores académicos con mayor benevolencia que las propias instituciones; y, 
la mirada crítica de parte de los pares académicos, en donde en la docencia 
la única forma de evaluar la calidad es una apreciación que hace un grupo, 
generalmente de dos o tres personas, que son científicos en cada campo. 
Entre tanto, en la propuesta de evaluación de la calidad para la acre-
ditación presentada por el Consejo Nacional de Evaluación de la Educa-
ción Superior de México, que, aun cuando también está constituida en 
tres etapas, se diferencia de la anterior, en que se divide en autoevaluación, 
evaluación interna y evaluación externa, de modo, que se encuentra, en 
palabras de Tünnermann (2009, p. 16), que,
La autoevaluación, efectuada por los responsables del diseño y opera-
ción de los programas, cuando se realiza atendiendo a intereses genuinos, 
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proporciona información valiosa sobre la operación y resultados reales del 
programa; la evaluación interna, efectuada por personal de la misma insti-
tución, pero distinto del que diseña y opera los programas, esta modalidad 
ofrece elementos de juicio general para comparar el desempeño de cada 
programa, de acuerdo a los criterios de la propia institución o de un sector 
de ésta; la evaluación externa, efectuada por personal ajeno a la institu-
ción, que es incorporar enfoques, expectativas y puntos de vista distintos a 
los de la institución, proporciona elementos importantes para determinar 
la relevancia, competitividad social del programa o de la institución. 
Ahora bien, de manera que se particularice en algunos de los elementos 
tratados sobre la evaluación de la calidad, es importante apreciar, que la 
evaluación externa, que es una herramienta que se encuentra en los dos 
casos mencionados, se resuelve, en palabras de Roa (2003. p. 42), mediante
La figura de los pares académicos, que ejecutan una labor en su status 
de personas expertas y reconocidas en su campo profesional, que consiste 
en asegurar el examen riguroso de los distintos aspectos de la calidad y apli-
car los criterios, instrumentos y procedimientos definidos por el Consejo 
Nacional de Acreditación, para, a partir de esto, emitir un juicio de calidad. 
Por su parte, se presenta para el caso colombiano, en una concepción 
amplia de la evaluación de la calidad dentro del sistema de aseguramiento 
de la calidad de la educación superior que actúa en la actualidad, que apa-
recen dos herramientas vinculadas a la evaluación masiva de la calidad de 
los estudiantes, que se realizan, “previo su ingreso a la educación superior, 
con las pruebas Saber, anteriormente ICFES, y en su egreso del pregrado, 
en los últimos semestres de formación, cuando se aplican las pruebas Sa-
ber-Pro, anteriormente conocidos como ECAES” (Universidad Nacional 
de Colombia, 2011, p. 9).
En este orden de ideas, la articulación de la evaluación de la calidad 
con la acreditación de la educación superior, se configura en una ten-
dencia de complementariedad instrumental, que busca responder a las 
expectativas provenientes de distintos sectores de la sociedad, que en-
frentan las instituciones de educación superior, muchas veces a causa de 
sus desaciertos y excesos en su autonomía, de ahí que sea trascendente 
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tener de presente, tal como lo expresa Fernández (2008, citado por Ga-
zzola y Pieres, 2008, p. 70), de que,
La evaluación y la acreditación son mecanismos que ayudan a pro-
mover el mejoramiento de las instituciones, para que cuenten con in-
formación y mantengan una estrecha vigilancia en el logro de los fines y 
objetivos propuestos, así como en el grado de pertinencia y trascendencia 
de estos para garantizar que efectivamente responden a lo que ofrecen y a 
lo que la sociedad esperan de ellas. 
Sin embargo, también es importante no olvidar, que “la evaluación pue-
de o no ser parte de un proceso de acreditación” (Tünnermann, 2009, p. 
19), como es el escenario en el que la evaluación de la calidad conduce al 
posicionamiento de la institución o del programa en un punto determina-
do dentro de una escala de medición prefijada, en el que, según Martín y 
Rouhiainen (2002, p.31), la acreditación
[…]  también puede utilizar un sistema de nivelación, el cual tiene por 
objetivo establecer una distinción entre diferentes niveles de calidad; se 
supone que este sistema funciona como un incentivo para que las institu-
ciones se esfuercen por mejorar su calidad con el fin de realzar su posición 
dentro de un sistema de educación superior. 
De todos modos, una de las consecuencias más resaltadas por la co-
munidad académica de la articulación de la evaluación de la calidad con la 
acreditación, es la del fomento a la cultura de la evaluación, cuestión, que 
en palabras de Cañón (2004, p. 4) se expresa, como,
Uno de los más caros valores agregados por el proceso de acredita-
ción tiene que ver con la construcción o el refuerzo de la cultura de la 
evaluación, gracias a lo cual las instituciones y los programas derivan, de 
su participación en procesos de acreditación, una actitud favorable a la 
lectura autocrítica de su desempeño y encuentran en ella una fuente de 
decisiones de mejoramiento. 
De hecho, entre la evaluación de la calidad y la acreditación como me-
canismos que tienen el objetivo del mejoramiento de las instituciones de 
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educación superior, se observa dentro de sus procesos, algunos elementos 
muy frecuentes en su implementación, como es el caso, según Fernández 
(2008,citado por Gazzola y Pieres, 2008, p. 78), de lo que considera como:
Las dimensiones comunes en los procesos de evaluación y acreditación, 
que son: la filosofía, misión y visión institucional, el plan de desarrollo 
institucional, las normas internas y reglamentos, las carreras y programas 
académicos de grado y postgrado, las estructuras de gobierno, las activi-
dades de investigación, las actividades de extensión o interacción social, 
el personal académico, los recursos humanos administrativos y servicios 
técnicos de apoyo, los servicios de atención estudiantil, los recursos físicos, 
los recursos financieros, la capacidad institucional de autorregulación, la 
comunicación y transparencia, la cantidad de alumnos de grado y de post-
grado y tasa de graduación, los convenios de cooperación, y la capacidad 
de innovación e incorporación de nuevas tecnologías. 
En este mismo sentido, de elementos comunes a la evaluación de la ca-
lidad y a la acreditación, se encuentra un conjunto de factores asociados de 
manera resumida, en lo que Trebino (2008; citado por Gazzola y Pieres, 
2008, p. 132), denomina
[…] atributos (agrupados de acuerdo a su pertenencia a un núcleo 
o dimensión de evaluación), los cuales son: calidad del cuerpo académi-
co, alumnos, calidad del plan de estudios, actividades de investigación y 
transferencia, calidad de la infraestructura y equipamiento y resultados 
del proceso de formación. 
Entre tanto, cada vez más, se fortalece una actividad de suma trascen-
dencia para el desarrollo actual de los sistemas de aseguramiento de la cali-
dad, que incide de manera externa tanto a la evaluación de la calidad como 
a la acreditación en la educación superior, que es la denominada meta-
evaluación, es decir, de forma clara, la evaluación de la evaluación, cuestión 
que debe considerarse como un proceso de “autocrítica que deberá hacer 
parte de quienes integran los grupos evaluadores” (Quintero, Yepes y Mu-
névar, 2006, p. 280); además de buscar en el progreso de sus acciones, la 
consolidación de la meta-evaluación, como un “sistema de inspección de 
la efectividad de la acreditación y de promoción de la revisión regular de 
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los criterios y estándares de calidad que aplican en los propios procesos de 
evaluación” (Scheele, 2009, p. 22).
En otras palabras, según el Proyecto ALFA de Aseguramiento de la Ca-
lidad: Políticas Públicas y Gestión Universitaria, define la meta-evaluación 
como “las valoraciones sobre criterios, estándares e indicadores para anali-
zar la calidad de instituciones o de programas, o sobre el funcionamiento 
de las agencias u organismos de acreditación” (CINDA, 2009, p. 18).
Entre tanto, se pasa a hacer referencia a un concepto particular de gran 
relevancia dentro de los procesos de evaluación de la calidad de la educa-
ción superior, que en muchos casos se presenta como un tipo de evaluación 
que es muy común en los procesos de acreditación, el cual es la autoevalua-
ción institucional o de los programas académicos, que encuentra su fun-
damento práctico y objetivo, según Martín y Rouhiainen (2002, p. 23), en 
que, “se considera que una institución que en realidad tiene conocimiento 
de sí misma tiene mayor probabilidad de lograr los objetivos de su misión 
educadora, que un sistema que no se somete a este tipo de evaluación”.
En este orden de ideas, la autoevaluación en el ámbito de la educación 
superior, es entendida, en primer lugar, de manera básica, como, “una he-
rramienta que promueve la calidad de las instituciones, en tanto permite 
identificar sus fortalezas y debilidades, constituyéndose además, en un 
punto de referencia para su transformación” (Roa, 2003) (citado por Gaz-
zola y Pieres, 2008, p. 78).
Ahora bien, para profundizar en algunos sentidos de la autoevalua-
ción institucional o de programas de educación superior en el ámbito del 
aseguramiento de la calidad, se pasa a apreciar algunas definiciones que 
permiten esbozar una caracterización del concepto; de esta manera, se 
aprecia una definición centrada en la importancia del contexto reflexivo 
y auto-reflexivo que emana de las actividades de autoevaluación, que la 
concibe como:
Un proceso crítico y profundo de autoestudio o revisión interna que 
hacen las instituciones y los programas académicos para verificar sus 
condiciones de calidad, valorando los aciertos y desaciertos obtenidos en 
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un periodo de tiempo, tanto en los procesos como en los resultados, para 
construir y poner en marcha planes de mejoramiento en procura de la 
excelencia. (CESU, 1995, citado por MEN, 2007, p. 2)
Por otra parte, se presentan dos definiciones que resaltan el concepto des-
de la función de los participantes de los procesos de autoevaluación, de ahí 
que, la primera de estas definiciones, hable de las actividades que quedan bajo 
la responsabilidad de los participantes, mostrando el carácter y sus extensio-
nes, de hecho, según Cañón (2004, p. 4), las actividades de autoevaluación,
Permiten que los miembros de la comunidad reflexionen críticamen-
te sobre la factibilidad, viabilidad y sostenibilidad de sus propuestas de 
desarrollo académico, considerando con rigor y realismo las condiciones 
materiales que dan soporte a sus propuestas curriculares, al tiempo que 
examinan el modelo de gestión con el que aspiran a concretar sus decla-
raciones y compromisos, valoran los alcances y limitaciones de su propia 
capacidad y proponen un plan de acción. 
A su turno, la segunda definición centrada en la función de los partici-
pantes, se asienta sobre la capacidad de transformación organizacional de 
la comunidad académica, de forma que se piensa la autoevaluación, según 
Ayarza (1986; citado por Rendón, 2008, p. 138), como:
Un proceso de revisión continua, sistemática y organizada, que hace 
la propia institución de sí misma, o de alguno de sus componentes, de 
manera integral y participativa, que configura un sistema eficiente y eficaz 
de información basado en hechos y opiniones de los integrantes de la or-
ganización, en relación con los resultados de la planificación, la asignación 
de recursos y, en particular, el mejoramiento de la calidad. 
Entre tanto, se tiene en cuenta un sentido distinto del concepto de au-
toevaluación, que se propone entenderla de manera pragmática, con el fin de 
intervenir en los componentes básicos de la institución universitaria, a través 
de convertir la autoevaluación, “en un instrumento que aborda la evaluación 
de procesos académicos, académico-administrativos y administrativos, to-
mando como referente las funciones sustantivas de docencia, investigación, 
proyección social y bienestar institucional” (Garzón, et al.2004, p. 14).
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En otro aspecto, se hace referencia a la autoevaluación desde el ám-
bito de la gestión institucional, que busca la impresión de fuertes rasgos 
de coherencia y de efectividad en la totalidad de los entes y de las activi-
dades universitarias, de modo que se puede apreciar la autoevaluación, 
según la Escuela de Ingeniería de Antioquia (2008, citado por Rendón, 
2008, p. 137), como:
Un proceso permanente de verificación, diagnóstico, exploración, aná-
lisis, acción y retroalimentación que realizan las instituciones de educación 
superior, a nivel interno, y en cada una de sus estructuras orgánicas, aca-
démicas y administrativas, con el fin de identificar sus fortalezas y debili-
dades, sus oportunidades y amenazas, buscando el mejoramiento continuo 
que garantice altos niveles de calidad en la prestación de sus servicios. 
A continuación, se aborda el concepto de autoevaluación, desde una de-
finición, que aun cuando lleva a cabo una síntesis reduccionista del término, 
resalta un elemento de gran importancia para los procesos de acreditación, 
que es el informe escrito resultado de la autoevaluación elaborado por las 
instituciones, ya que es uno de los insumos de trabajo para las valoraciones 
sobre la calidad, de esta manera, se atiende a la autoevaluación, como, “un 
autoestudio o evaluación interna, es un proceso participativo interno que 
busca mejorar la calidad, da lugar a un informe escrito sobre el funciona-
miento, los procesos, recursos, y resultados, de una institución o programa 
de educación superior” (CINDA, 2008, p. 16)
Finalmente, se tiene en cuenta una definición de autoevaluación, que se 
caracteriza por ser una configuración significativa integral que se cimien-
ta en la determinación de responder a las exigencias de los organismos 
autorizados para la verificación de la calidad en la educación superior; de 
hecho, en el caso colombiano, la autoevaluación en este sentido, se concibe, 
en palabras de Martínez (2007, p. 8), como:
Un autoestudio llevado a cabo por las mismas instituciones o progra-
mas, sobre la base de los criterios, variables e indicadores definidos por el 
Consejo Nacional de Acreditación, la institución asume el liderazgo de este 
proceso y propicia la participación amplia de la comunidad académica en él. 
La autoevaluación permanente de las instituciones de educación superior 
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se justifica en la necesidad que tiene cada comunidad de ser consciente 
de que todos los días en la vida institucional, en el país y en cualquier 
parte del mundo, está ocurriendo algo que afecta a uno o varios de los 
factores que influyen positiva o negativamente en la calidad de su acción y 
en el logro de su misión. Esto exige que la institución esté atenta a realizar 
lecturas, interpretaciones y análisis de los múltiples textos y contextos que 
la rodean, para poder retroalimentar críticamente sus proyectos de for-
mación y, en general, su actividad académica y administrativa y su cultura 
institucional, la autoevaluación debe cumplir con unos objetivos, estable-
cer sus componentes, procesos y relaciones, lo mismo que su organización 
y las reglas de juego para su operación. Su eficacia depende de la calidad, 
veracidad, pertinencia y utilidad de la información que logra consolidar, 
para lo cual requiere diseñar procesos, instrumentos y metodologías que 
respondan a los lineamientos del Consejo Nacional de Acreditación y a la 
política institucional de calidad. 
Ahora bien, para terminar con el análisis de contenido y conceptual 
referente al entorno de la evaluación de la calidad en el ámbito del ase-
guramiento de la calidad, se tiene en cuenta la evaluación externa como 
un tipo de evaluación de la calidad, que, no obstante, aun cuando para 
algunos autores, como Roa (2003, p. 32), para quien la evaluación externa, 
“se entiende como un complemento a los procesos de acreditación, y por lo 
tanto, los actos de acreditación expresan fundamentalmente la capacidad 
de autorregulación de las instituciones”, para otras fuentes, por el con-
trario, dicho tipo de evaluación cumple una función fundamental, pues, 
según el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (2007, p. 10), la 
evaluación externa
[…] es el proceso de comprobación de la objetividad y veracidad de la 
autoevaluación efectuada por una institución o programa académico en 
cuando a su calidad, organización, funcionamiento y cumplimiento de su 
función social, que realizan pares académicos nombrados por el Consejo 
Nacional de Acreditación; la evaluación externa concluye con un informe 
de resultados, acompañado de recomendaciones para el mejoramiento. 
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En primer lugar, se trabaja el tema de la acreditación de instituciones y 
de programas de educación superior, iniciando con la presentación de los 
objetivos principales por los cuales se consolidan los procesos de acredi-
tación, luego, se considera una perspectiva de las concepciones sobre la 
acreditación de la calidad en la educación superior, para pasar a distinguir 
un término que continuamente se menciona en el ámbito de la acredi-
tación, que es el de sistema de acreditación, entendido como un sistema 
de producción de información útil para el ajuste de las instituciones de 
educación superior, que funcionan a través de un método de persuasio-
nes o incentivos para las instituciones que participen de los procesos de 
acreditación o que dejen de hacerlo, a su vez, se comenta la acreditación 
es su relación y responsabilidad para con la sociedad, y especialmente para 
las exigencias intelectuales y laborales que emergen del entorno social en 
que desarrolla sus funciones, luego, se especifican algunas diferencias entre 
la acreditación institucional y de programas académicos, frente al registro 
calificado de estándares mínimos de calidad.
En adelante, se trata el concepto de estándares mínimos de calidad 
en la educación superior, como un hecho que se distingue en el nivel de 
inferioridad legal en el ámbito de la calidad de la educación superior, en 
este sentido, se trabajan algunas definiciones que resaltan por el sentido de 
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homogenización y de formalización que surge de los procesos de registro 
calificado de programas académicos.
Luego, se analiza el tema de las agencias o de los organismos de acre-
ditación, teniendo en cuenta, que aun cuando se observa la emergencia de 
un gran número de agencias internacionales de acreditación, es importante 
apreciar que siguen primando los organismos nacionales de acreditación, 
autorizados por los Ministerios de Educación Nacionales, o vigilados 
permanentemente por el Estado, donde se analiza además, que las fun-
ciones que cumplen las agencias de acreditación son complementarias a la 
responsabilidad pública y académica de las universidades, finalmente, se 
presentan algunas agencias de acreditación de algunos países de América 
Latina fundamentales para este estudio.
Para terminar, se explora el concepto de los pares académicos en los 
procesos de evaluación externa, entendiendo los pares académicos, como 
el factor que en los procesos de acreditación articula la evaluación de la 
calidad con los procesos educativos, a su vez, se comenta la tendencia en 
América Latina, de circunscribir la selección de los pares académicos a los 
sistemas de educación nacionales, que además sean expertos en las áreas de 
conocimiento que se van a evaluar, no obstante, son los pares académicos, el 
elemento que mayores críticas e interrogantes genera dentro de las comuni-
dades académicas en los procesos de acreditación de la educación superior.
3.2 La acreditación de la calidad
Se trabaja a continuación, el tema de la acreditación de instituciones y de 
programas de educación superior, de manera que se siga consolidando el 
análisis de contenido y conceptual alrededor del ámbito del aseguramiento 
de la calidad; para empezar con el tema de la acreditación, es importante 
tener en cuenta, que uno de los argumentos más visibles para la imple-
mentación de la acreditación, según Fernández (2008; citado por Gazzola 
y Pires, 2008, p. 100) es
En casos como Chile y Colombia, la fijación de límites a la crea-
ción indiscriminada de universidades y poner en marcha criterios de 
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autolimitación, en especial con los proyectos de nuevas universidades pri-
vadas, pues se ha logrado regular y contener su excesiva expansión
De hecho, aun cuando, algunos de los objetivos principales por los cua-
les se consolidan los procesos de acreditación, son la regulación y la pro-
moción de la calidad en la educación superior, se aprecia, según Van (2004; 
citado porScheele, 2009, p. 7), que además cumple con los siguientes fines:
Asegurar el reconocimiento internacional de créditos y títulos univer-
sitarios para garantizar el cumplimiento de ciertos estándares básicos de 
calidad; hacer posible comparaciones de “benchmarking” internacional, en 
relación con estándares y requisitos, y de programas y títulos académicos, 
promoviendo la movilidad de estudiantes y la transferencia de servicios en 
educación; fortalecer a los organismos de aseguramiento de la calidad en 
su capacidad de informar a los estudiantes y al público en general sobre las 
prácticas de las instituciones de educación superior y las responsabilidades 
que asumen con la sociedad; y, permitir el desarrollo de otras formas de 
regulación y programas de fomento público, vía el financiamiento fiscal, el 
apoyo experto, el reconocimiento de instituciones y de programas nuevos, 
a partir de juicios de calidad. 
Sobre todo, hay que entender de la acreditación, que su centro de aná-
lisis se encuentra en la relación que se configura entre lo que se ofrece ins-
titucionalmente en materia de educación superior, lo que es considerado 
como calidad por un organismo autorizado y competente para tal hecho, y 
la información que recibe de forma diferenciada la sociedad en sus distin-
tos estamentos. De hecho, como indica Mora (2005; citado por Gazzola y 
Pires, 2008, p. 70), la acreditación,
el mundo de la educación superior, tiene como objetivo prioritario la 
evaluación de instituciones y/o de los programas educativos; programas 
de todo tipo impartidos por las universidades; con el fin de garantizar que 
la calidad de cada título alcanza niveles determinados, es decir, cumplen 
con los requisitos mínimos de calidad, por tanto, la acreditación es una 
evaluación esencialmente de los resultados, que exige la existencia de cri-
terios y estándares de calidad. 
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De ahí que sea determinante tener en cuenta, para aclarar la función de la 
acreditación, tanto de instituciones como de programas de educación superior, 
que éste es un mecanismo que se concibe, según Hoyos (2005, p. 19), como
Complementaria a la labor gubernamental de inspección y vigilancia 
con respecto a estándares mínimos que conduce al registro calificado, de 
esta forma la acreditación de alta calidad se ha podido desarrollar como 
un proceso voluntario, propio de una universidad sin condiciones. 
Por su parte, los estándares mínimos de calidad, que hacen parte un 
mecanismo diferente a la acreditación, se relaciona, con el denominado re-
gistro calificado para el funcionamiento de programas de educación supe-
rior, que para el caso colombiano, fue implementado de manera posterior 
a la acreditación de calidad, con lo cual, según Roa (2003, p. 31), se buscó 
“llenar el vacío de reglamentación existente desde la Ley 30 de 1992, que 
estableció la apertura autónoma de los programas académicos sobre la base 
del cumplimiento de unos requisitos básicos que nunca fueron estableci-
dos tal como estaba previsto”.
En suma, es importante presentar las distinciones que se dan en el 
transcurso de los procesos de acreditación de la educación superior; la 
acreditación institucional, la acreditación de programas, y la acreditación 
previa para los programas de las facultades de educación, en el caso colom-
biano; de hecho, en palabras de Martínez (2007, p. 6), se encuentra que,
La acreditación de calidad para instituciones, se refiere fundamental-
mente a cómo una institución se orienta a un deber ser, hacia un ideal de 
excelencia, y pueden mostrar resultados específicos, tradición consolida-
da impacto y reconocimiento social, examina las características y servicios 
globales de la universidad que guarda estrecha relación con los objetivos 
y factores de la acreditación de los proyectos curriculares, sin embargo, la 
acreditación institucional tiene otros objetivos, e incluye otros factores de 
autoevaluación; la acreditación de calidad para los programas, en relación 
al concepto de calidad aplicado al servicio público de la educación supe-
rior, hace referencia a la síntesis de características que permiten reconocer 
un programa académico específico y hacer un juicio sobre la distancia 
relativa entre el modo como en ese programa académico se presta dicho 
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servicio y el óptimo que corresponde a su naturaleza, las características 
de la calidad desde la perspectiva de la acreditación son referentes por los 
cuales un programa académico orienta su acción y el grado de su cabal 
realización es evaluable académicamente, estas características deben ser 
leídas en concreto, desde las misiones y la realidad contextual en el cual 
pretenden ser evaluadas; y, la acreditación previa, que es reconocimiento 
que hacia el Estado a los programas en educación en cuanto al cumpli-
miento de las condiciones de calidad e idoneidad para la formación de 
docentes, este reconocimiento equivale al registro calificado. 
Ahora bien, también es importante no olvidar, que la acreditación ade-
más de ser una herramienta dentro de la garantía de la calidad, es una reac-
ción de los Estados ante las nuevas exigencias y demandas de la sociedad 
frente las debilidades de la educación superior, de manera que, como lo 
expresa Tünnermann (2009, p. 19), la acreditación, “representa la respues-
ta institucionalizada a los cuestionamientos de la sociedad en relación con 
la calidad y a los resultados de las inversiones en educación superior”.
En este sentido, es comprensible que los sistemas de acreditación asu-
man características distintivas dependiendo de los intereses de las múltiples 
sociedades a las que pretenden suministrar soluciones de las problemáticas 
en torno a la calidad de la educación superior, incluso, pueden ser distin-
tivas las características de la acreditación, dependiendo de los contextos 
regionales o nacionales frente a los que asuman responsabilidades, de ahí 
que, según Martín y Rouhiainen (2002, p. 9), aún cuando
El concepto de acreditación da la impresión equivocada que su obje-
tivo es homogéneo, en realidad no es así y un análisis comparativo de los 
sistemas de acreditación de inmediato pone en evidencia el hecho que los 
objetivos pueden variar considerablemente y es posible descartarlos como 
suposiciones de pertinencia respecto del propósito o como una aproxima-
ción a estándares; la primera supone que la calidad es igual a los objetivos 
y metas determinados por la institución, en tanto que la segunda supone 
que la calidad es igual a estándares definidos de antemano. 
Como muestra de esta segunda acepción de comparar el hecho institu-
cional con criterios establecidos de antemano, además de incluir la necesaria 
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declaración pública de la calidad, se aprecia la concepción de acreditación 
que propone la ANUIES (1989; citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 34), 
en el caso de mexicano, cuando entiende la acreditación como:
Un procedimiento sustentado usualmente en un autoestudio, que tiene 
como objetivo registrar y confrontar el grado de acercamiento del objeto ana-
lizado con un conjunto de criterios, lineamientos y estándares nacionales de 
calidad convencionalmente definidos y aceptados; implica el reconocimiento 
público de que una institución o un programa cumple con determinado con-
junto de cualidades o estándares de calidad y, por tanto son confiables. 
Entre tanto, se considera una perspectiva distinta de las concepciones 
sobre la acreditación de la calidad en la educación superior, que se refieren 
a un entendimiento que se refleja en una valoración compleja e integral 
del conjunto de características que se considera que conjugan la calidad, 
de este modo, se encuentra, que según Roa (2003, p. 34), la acreditación, 
Permite reconocer y diferenciar el carácter de las instituciones como 
un todo, así como valorar el cumplimiento de su misión y su impacto so-
cial; además, la acreditación institucional ofrece la posibilidad de valorar 
la capacidad de las instituciones de desplegar recursos físicos y humanos 
para el cumplimiento social de su misión, de manera eficiente y respon-
sable; igualmente, permite ejercer de manera diferenciada la función de 
inspección y vigilancia del Estado sobre la educación superior que hoy 
se aplica indiscriminadamente y con altos costos burocráticos a todas las 
instituciones, independientemente del reconocimiento de su calidad, en 
este sentido, la acreditación institucional hará posible distinguir diversos 
niveles de ejercicio responsable de la autonomía universitaria. 
De igual manera, dentro de la misma perspectiva compleja e integradora 
de la acreditación, se considera otra definición que sobresale por pensar en 
la interacción de los componentes de la calidad, como un sistema de la edu-
cación superior, pues, como lo expresa Gabalán (2007, p.11), la acreditación
[…] voluntaria de alta calidad de programas e instituciones, ante 
todo incluye la reflexión y valoración de diferentes elementos o factores 
que se encuentran interconectados entre sí al gran sistema universitario; 
Currículo y aseguramiento 
de la calidad en la educación superior
87
es por esto que esta valoración integral incluye desde los lineamientos que 
conforman el Proyecto Educativo Institucional hasta los desarrollos reali-
zados en materia investigativa. 
Por otra parte, en adelante, se tiene en cuenta, una perspectiva que 
puede denominarse formalista de la acreditación, que se caracteriza por 
enfocarse en el cumplimiento de los requisitos que son exigidos por la au-
toridad en calidad de la educación superior en cada caso; de esta manera, 
una definición de acreditación que resalta por expresar una significación 
neutra, homogénea y pragmática, útil en los escenarios de la internacio-
nalización de la educación superior en cualquier contexto particular, es 
presentada por el CINDA (2009, p. 6), cuando concibe la acreditación, 
como un “proceso para reconocer o certificar la calidad de una institución 
o de un programa educativo que se basa en una evaluación de los mismos, 
con respecto a criterios o estándares previamente establecidos”.
A su turno, en la misma perspectiva formalista de la acreditación, se 
descubre otro sentido de significación, que se relaciona con el ámbito de la 
regulación de la oferta de la educación superior a través de la acreditación 
como una herramienta de supervisión oficial, al hablar de la definición de 
la acreditación, como “una concesión a instituciones de educación superior 
del derecho de otorgar títulos de calidad contrastada, según criterios que 
tienen en cuenta los conocimientos adquiridos y las competencias profe-
sionales” (Pantoja, 2009, p.281).
Y como muestra también de esta perspectiva, se advierte una definición 
que sobresale por tener como idea central, la búsqueda de la legitimidad 
que otorga la autoridad estatal a través de la acreditación de la educación 
superior, en este sentido, se presenta la concepción de acreditación, con-
cebida como:
El acto por el cual el Estado adopta y hace público el reconocimiento 
que los pares académicos hacen de la comprobación que efectúa una ins-
titución sobre la calidad de sus programas académicos, su organización y 
funcionamiento y el cumplimiento de su función social. (Decreto 2904 
de Diciembre 31 de 1994; citado porMinisterio de Educación Nacional, 
2007, p. 1)
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De esto se sigue, que en el caso colombiano, en el ámbito de la perspec-
tiva formalista de la acreditación, se plantee de manera muy operativa, un 
instrumento para la búsqueda de coherencia en la implementación de los 
procesos conducentes al reconocimiento estatal de la calidad, elaborado 
para las instituciones de educación superior, que se denomina, Linea-
mientos para la Acreditación Institucional, que exhibe, según Martínez 
(2007, p. 27), los
[…] factores sobre los cuales se organiza el proceso de verificación 
de condiciones y para facilitar dicho proceso, ha estructurado unos in-
dicadores para cada factor, cuyo cumplimiento determina el grado de 
acercamiento a la calidad del factor evaluado; el modelo propuesto por 
el Consejo Nacional de Acreditación, se fundamenta en el análisis de 
los siguientes factores: Misión y proyecto institucional, profesores, estu-
diantes, procesos académicos, investigación, pertinencia e impacto social, 
proceso de autoevaluación y autorregulación, bienestar institucional, 
organización, gestión y administración, planta física y recursos de apo-
yo académico, recursos financieros; cada factor esta desagregado en sus 
características distintivas y en los aspectos que se deben considerar, a su 
vez, en cada una de ellas. 
Ahora bien, se pasa a distinguir un término que continuamente se 
menciona en el ámbito de la acreditación, que es el de sistema de acre-
ditación, que, como su referencia lo indica, abarca un marco institucio-
nal mucho más complejo que la mera acreditación de la calidad de la 
educación superior, de hecho, como lo expresa Scheele (2009, p. 6), los 
sistemas de acreditación
[…]  no solo funcionan como un modelo de aseguramiento de la ca-
lidad, también generan información sobre los programas e instituciones 
de educación superior, por medio de lo cual promueven la transparencia 
y ayudan a los futuros estudiantes al momento de elegir una universidad 
y un programa de estudio. A su vez, las instituciones se benefician de 
dicha información pública y la utilizan en los procesos de admisión de 
estudiantes provenientes de otras instituciones, facilitándose así la acep-
tación de certificados y créditos de estudios obtenidos previamente. Es 
decir, la transparencia generada por los procesos de acreditación ayuda a 
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las universidades a tomar decisiones sobre la transferencia de créditos de 
aprendizaje y a hacerse responsable por sus resultados ante la sociedad; a 
los estudiantes, a ejercer informadamente su derecho a elegir y a la autori-
dad pública a guiar el sistema de educación superior.
De ahí que sea comprensible la importancia de la acreditación como un 
sistema de producción de información útil para el ajuste de los sistemas de 
las instituciones de educación superior, como para la toma de decisiones 
de los actores vinculados en las comunidades universitarias, incluso, se 
observa, que aun cuando, el proceso de acreditación se dé inicio de manera 
voluntaria por parte de las instituciones, una de las dinámicas fundamen-
tales de los procesos de acreditación surge de la exigencia de una previa 
producción por parte de la institución o programa de una información 
que se convierte en el insumo con el que da comienzo la evaluación de la 
calidad, cuestión, que se denomina, criterios de idoneidad, que se refieren, 
según Martín y Rouhiainen (2002, p. 22), a que
En su mayoría, el punto de partida de los sistemas de acreditación 
consiste en requerir a las instituciones que solicitan la acreditación, bajo la 
opción voluntaria, que indiquen que ya cumplen con algunos estándares 
mínimos de calidad, o criterios de idoneidad; como norma, solamente las 
instituciones idóneas pueden solicitar la acreditación; verificar su idonei-
dad es el punto lógico de partida de cualquier proceso de acreditación. 
Es más, la acreditación como un sistema de producción de informa-
ción útil para el ajuste de las instituciones y para la toma de decisiones de 
las comunidades universitarias, se caracteriza por configurar una forma 
alternativa de procesamiento de la información a las vías administrativas 
regulares de las instituciones de educación superior, pues, un sistema de 
acreditación supone, según Pantoja (2009, p. 282), que;
El proceso de acreditación ha incorporado una cierta lógica de razo-
namiento que no se encontraba del todo asentada en la gestión de muchas 
de nuestras instituciones de educación superior; esta lógica involucra un 
desplazamiento, en la fundamentación de los juicios de calidad, desde la 
capacidad argumentativa a la evidencia, desde el juicio de valor al de con-
sistencia, desde el énfasis en los insumos a la pregunta por los resultados. 
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Esto además, es influenciado y complementado en el proceso de acredi-
tación, con un procedimiento de contraprestación oficial por llevar a cabo 
la producción y la gestión de la información útil para el sistema, que con-
siste, en un método de persuasiones o incentivos para las instituciones de 
educación superior, que se realiza, según Rodríguez (2004, p. 3), a través, 
de “la oferta de recompensas principalmente simbólicas para los programas 
o instituciones que se incorporen al esquema, o el riesgo de marginación o 
retraso en la opción de no participar”.
De hecho, se encuentra el establecimiento de mecanismos de estímulos 
simbólicos en la educación superior por medio de la acreditación, en países 
como Colombia y México, en los cuales, como lo afirma Revelo (2002, p. 
14), se consolidan
políticas especiales de estímulo a la acreditación; en Colombia, por 
ejemplo, se otorga la Orden a la Educación Superior y a la Fe Pública que 
es una distinción del gobierno nacional para cada programa acreditado; 
pero además, la Ley 633 de 2000 establece estímulos fiscales con deduc-
ción de impuestos de renta para las donaciones de personas naturales o 
jurídicas a programas o instituciones de educación superior acreditadas 
por su alta calidad; en México, se conceden apoyos financieros para insti-
tuciones públicas y autonomía de gestión para instituciones privadas. 
En síntesis, los sistemas de acreditación de la educación superior, son 
mecanismos complejos en el que se condensan los intereses de múltiples 
instituciones, actores y procesos que intervienen en las posibilidades de 
mejoramiento de la calidad, que, por ejemplo, está configurado en el caso 
colombiano, por un
Conjunto de políticas, estrategias, procesos y organismos cuyo objetivo 
fundamental es garantizar a la sociedad que las instituciones de educación 
superior que hacen parte del sistema cumplen con los más altos requisitos 
de calidad y que realizan sus propósitos y objetivos. (Artículo 53, Ley 30 
de 1992; citado porMinisterio de Educación Nacional, 2007, p. 27)
Ahora bien, no sobra hacer referencia al hecho, de que los procedi-
mientos metodológicos para llevar a cabo los procesos de acreditación, 
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presentan gran homogeneidad en los sistemas de acreditación de la edu-
cación superior a nivel internacional, en este sentido, como resultado de 
la investigación llevada a cabo por Martín y Rouhiainen (2002, p. 19), se 
demuestra que
Casi siempre existe una frase de comprobación de la idoneidad que 
funciona como un filtro para admitir a instituciones o programas a la acre-
ditación, de acuerdo con un conjunto de criterios mínimos de calidad que 
verifican esta primera etapa; al cumplimiento de los requisitos le sigue una 
fase de autoevaluación y de evaluación de pares que culmina tanto en una 
decisión sobre la acreditación como, más comúnmente, en la preparación 
y, en ocasiones, publicación de un informe cualitativo. 
Entre tanto, es importante pasar a comentar uno de los elementos 
trascendentales de la acreditación, el cual, es su relación y responsabilidad 
para con la sociedad, y especialmente para las exigencias intelectuales y 
laborales que emergen del entorno social en que interactúan las institucio-
nes de educación superior, pues, es claro, que cada vez más, la legitimidad 
institucional de las universidades, es un atributo que parte de su contri-
bución para con el interés colectivo; de ahí que, como representación de 
este escenario, se aprecia que la acreditación puede entenderse, asentada 
en la legitimidad social, como “un reconocimiento público que una orga-
nización consigue, ante la comunidad, al brindar seguridad, bienestar y 
confianza, con los bienes y servicios que ofrece” (IEEE; 2004, citado por 
Llamosa, 2004, p. 49).
O bien, puede concebirse, como un hecho que fundamenta su legiti-
midad, a través de la producción y divulgación de la información que se 
sistematiza en los procesos de acreditación, en este caso, la acreditación 
se piensa, según Dias (2006, citado por Tünnermann, 2009, p. 24), como:
Dar fe pública de la calidad de la instituciones o de los programas 
de estudio, brindando información a los ciudadanos y a las autoridades 
garantizando públicamente que los títulos otorgados logran niveles pre-
definidos; es comprobar oficialmente que una institución educativa, o 
un programa específico, cumple o no con los requisitos de calidad, y, por 
tanto, los certificados que otorga son válidos o no. 
Luis Alberto Malagón Plata, Diego Fernando Machado Vega, 
Luz Helena Rodríguez Rodríguez
92
En adelante, para continuar con el tema de la acreditación de la edu-
cación superior en el ámbito del análisis de contenido y conceptual sobre 
el aseguramiento de la calidad, se observa de manera somera, algunas di-
ferencias entre la acreditación institucional y de programas académicos, 
frente al registro calificado de estándares mínimos, como requisito oficial 
de funcionamiento de los programas; de esta forma, se aprecia, en un pri-
mer sentido, el registro calificado como un mecanismo de homogenización 
y la acreditación como un mecanismo de diferenciación, pues, según Jara-
millo (1999; como se cita Alzate, 2007, p. 20), se aprecia
Una diferenciación importante entre los propósitos de la acreditación 
y el registro calificado, al señalar cómo la acreditación es esencialmente 
voluntaria y no debe confundirse con la función inspección y vigilancia 
del Estado, en el cual se igualan a las instituciones de educación superior, 
en términos de unos acuerdos mínimos; por el contrario, la acreditación 
es un mecanismo diferenciador, no obligatorio, que busca estimular la 
excelencia académica, al evaluar el cumplimiento de su misión desde altos 
estándares, lo cual le da fuerza a la autonomía responsable. 
En este mismo orden de ideas, se encuentra una diferenciación general 
que se basa en el papel del Estado y de las agencias de acreditación respon-
sables, al especificarse, según Tünnermann (2009, p. 20), que
Tampoco deben confundirse acreditación con autorización para funcio-
nar legalmente; la acreditación suele ser voluntaria y está a cargo de agen-
cias independientes y especializadas; la autorización incumbe a la autoridad 
que el Estado faculta, por ley, para otorgarla; generalmente se basa en el 
cumplimiento de determinados requisitos, más que en un juicio de valor. 
Por otra parte, se tiene en cuenta otro ámbito de diferenciación entre 
la acreditación y el registro calificado de programas, que se relaciona con 
el tipo de evaluación que corresponde para cada uno de los procesos de 
confrontación de la calidad en la educación superior, de hecho, como lo 
expresa Roa (2003, p. 10) se admite que
Tanto los estándares básicos como la acreditación de excelencia apun-
tan al mismo objetivo, la garantía, el reconocimiento y el aseguramiento 
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de la calidad, no obstante, las perspectivas son diferentes; en primer lugar, 
la evaluación de estándares, conducente a lo que denominamos registro 
calificado de programas, es una evaluación ex-ante, que hace énfasis en 
los insumos y en los recursos, aunque puede tener en cuenta los procesos; 
la acreditación en cambio, asume de manera integral y cualitativa los in-
sumos, procesos y productos y, aunque es el resultado de una evaluación 
externa, utiliza la autoevaluación como su principal herramienta. 
Para continuar con la diferenciación entre la acreditación y el registro 
calificado, se tienen en cuenta un conjunto de ideas que se enfocan a arti-
cular el manejo de la información con la función de los pares académicos, 
además de expresar las actividades que necesariamente acortan la distan-
cia entre los estándares mínimos y los procesos de desarrollo y mejora-
miento de la calidad, en este sentido, según Galeano y Sánchez (2008, p. 
5), se aprecia que
Si con el registro se dispone de información, con la acreditación se 
parte de esta base y se generan planteamientos que la racionalizan, la idea 
de pares académicos tiene una diferencia en registro y acreditación, uno 
es auditor y el otro es consejero; así mismo, el traslado de condiciones mí-
nimas a factores máximos, representa una oportunidad para desarrollar 
procedimientos de construcción de mecanismos y estructuras capaces de 
colectar, sistematizar e interpretar información; al mismo tiempo posibilita 
la revisión del currículo y de los referentes teleológicos de las instituciones. 
No obstante, a pesar de las diferencias entre la acreditación y el registro 
calificado en cuanto a las perspectivas de los mecanismos, al papel del Estado, 
a la evaluación, y a la utilidad de la información, que son las distinciones tra-
tadas anteriormente, y otras más diferencias que un análisis en detalle podría 
demostrar, es necesario no olvidar, de acuerdo con Roa (2003, p. 8), que:
A pesar de sus diferencias con la acreditación, debemos hacer énfasis 
en que el proceso de verificación de estándares básicos debe hace parte 
de un sistema integrado de aseguramiento de la calidad; la acreditación 
y la verificación de estándares, entendidos como procesos de evaluación 
académica sobre distintos niveles de calidad, no se oponen sino que, por el 
contrario, se complementan. 
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3.3 Los estándares mínimos de calidad
A causa del desarrollo de la temática, se hace imprescindible pasar a tra-
tar el tema de los estándares mínimos de calidad en la educación superior, 
dentro del análisis de contenido y conceptual en torno al aseguramiento 
de la calidad, ya que es importante partir del entendimiento de que los 
estándares mínimos, “definidos de antemano, se refieren a una definición 
básica de calidad” (Martín y Rouhiainen, 2002, p. 20), que se ubican en una 
dimensión de inferioridad frente a la acreditación de programas, de mane-
ra, que si se habla de una complementariedad en la implementación de las 
políticas de aseguramiento de la calidad, esta corresponde a una concepción 
diferencial entre niveles de calidad, de modo que, según Roa (2003, p. 11), 
se asume que:
Mientras los estándares son condiciones previas, y se constituyen en 
un primer escalón para ofrecer un servicio de calidad, conforme a los in-
tereses sociales, la acreditación se encuentra en el escalón siguiente puesto 
que supera las características mínimas de calidad y posee una dinámica 
orientada hacia la excelencia académica; la diferencia sustancial entre am-
bas prácticas es el nivel en que se encuentran con relación a la excelencia. 
De esta manera, se pueden apreciar los estándares mínimos, como un 
hecho que se distingue en el nivel de inferioridad legal en el ámbito de la 
calidad de la educación superior, por configurarse, en palabras de Yarce y 
Lopera (2002; citado porRoa, 2003, p. 30), como:
Un mecanismo de verificación de las condiciones de calidad en que se 
debe ofrecer un programa de educación superior, para satisfacer las expec-
tativas y necesidades de la sociedad, como un mecanismo diferente a la 
acreditación, ya que es obligatorio y tiene efectos punitivos. 
Incluso, se puede entender que las implicaciones formativas, docentes 
y curriculares en las dimensiones inferiores de la calidad, se corresponden 
así mismo, con aceptables o modestas transformaciones institucionales, 
que únicamente se destacan por el cumplimiento de lo mínimo formal en 
términos de las capacidades académicas y del stock cognitivo que ofrecen 
los programas, como muestra de esto, se observa que las características de 
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la dimensión inferior de la calidad de la educación superior, se conciben 
dentro de los estándares mínimos de calidad, según Roa (2003, p. 9), como:
Un nivel o grado definido como necesario e indispensable para que 
algo pueda considerarse aceptable; un estándar codifica la práctica acepta-
ble en un campo de ejercicio determinado; también puede ser patrón, me-
dida esperada o un indicador de desempeño que debe ser alcanzado para 
legitimar un programa académico; su cumplimiento es la base para garan-
tizar a la sociedad que un determinado programa tiene los requisitos y las 
condiciones que la comunidad académica, profesional y disciplinar, han 
establecido como propios de la naturaleza de dicho programa; el cumpli-
miento de las condiciones mínimas garantiza que, sin ser necesariamente 
un modelo de alta calidad, un programa corresponde a su naturaleza y que 
puede ser tenido por otros como referente. 
De ahí que se encuentre de manera reiterativa en la literatura sobre el 
tema de la calidad, definiciones que resaltan por el sentido de homogeni-
zación y de formalización que surge de los procesos de registro calificado, 
cuando se idean los estándares mínimos de calidad en la educación superior, 
como “un nivel o referencia de calidad predeterminado por alguna agencia, 
organismo acreditador o institución, que son establecidos previamente, y 
que implican un conjunto de requisitos y condiciones que las institución 
debe cumplir” (CINDA, 2009, p. 17).
Mientras tanto, para no entrar en confusiones es importante aclarar, 
que si los estándares mínimos de calidad se refieren a unas condiciones 
básicas que los programas académicos deben cumplir, el registro calificado, 
por su parte, se relaciona, según Martínez (2007, p. 39), con
El reconocimiento que hace el Estado del cumplimiento de las condi-
ciones mínimas de calidad para el adecuado funcionamiento de programas 
académicos de educación superior, mediante su incorporación en el Sistema de 
Información de la Educación Superior –SNIES- y la asignación del código co-
rrespondiente; el registro calificado es otorgado por el Ministro de Educación 
Nacional mediante acto administrativo; para poder ofrecer y desarrollar un 
programa académico de educación superior se requiere contar con el registro 
calificado del mismo; este reconocimiento que tiene una vigencia de (7) años. 
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Para finalizar el tema de los estándares mínimos de calidad de la educación 
superior, no sobra referir, que, aun cuando las definiciones no sean utilizadas 
de manera uniforme y formal, la implementación del “proceso principal, desa-
rrollo de criterios de calidad, subcategorías para cada criterio y una definición 
detallada de los procedimientos en una documentación, es más o menos si-
milar en todos los estudios destacados” (Martín y Rouhiainen, 2002, p. 21).
3.4 Agencias u organismos de acreditación de la calidad
Por otra parte, se explora ahora el tema de las agencias o de los organismos 
de acreditación dentro del análisis de contenido y conceptual en torno al 
aseguramiento de la calidad; en primer lugar, se rescata que, cada vez más 
se nota la emergencia de organismos de acreditación a nivel regional e in-
ternacional, y la implementación de estrategias de certificación recíproca 
entre países, y de reconocimiento de titulaciones internacionales, siguen 
primando los organismos nacionales de acreditación, autorizados por El 
Ministerio de Educación Nacional, o en su defecto, vigilados permanen-
temente por el Estado; vale decir, entonces, de manera general, que las 
agencias de acreditación, son unas “entidades públicas o privadas, externas 
a las instituciones de educación superior, que se dedican a la acreditación 
de éstas y de sus programas” (CINDA, 2009, p. 16).
De hecho, las agencias de acreditación adquieren su importancia y su 
funcionalidad, cuando se consolidan como entes de producción y sumi-
nistro de información pertinente para el ajuste de los sistemas y de los 
mercados de educación superior, cuestión que las convierte, en palabras de 
Revelo (2002, p.2), en
Instrumentos que en sus propósitos persiguen el mejoramiento de la 
educación superior, y pretenden asegurar a la sociedad que los programas o 
instituciones evaluados o acreditados (a veces incluyen unidades universita-
rias como departamentos, centros de investigación) se ofrecen con calidad. 
En este sentido, para un entendimiento consciente de los sistemas de 
acreditación y de aseguramiento de la calidad, hay que tener presente, que 
las agencias u organismos de acreditación, no juegan un papel directo frente 
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a las instituciones de educación superior, pues, su función es complementaria 
a la responsabilidad pública y académica de las universidades, de tal manera, 
las agencias de acreditación, en la expresión de Lemaitre (2004, p. 77), son:
Mecanismos que no tienen sentido en sí mismos, sino que constituyen 
lo que se llama, un fenómeno de segundo orden, por cuanto su finalidad, 
su razón de ser, es trabajar para apoyar el desarrollo de las instituciones de 
educación superior. 
Por lo tanto, a través de la regulación de la implementación de los pro-
cesos de acreditación y de la respuesta amplia de las instituciones de educa-
ción superior ante las perspectivas del reconocimiento público y oficial de 
la calidad en la educación superior, se considera que la consolidación de los 
procedimientos y utilidad de las agencias de acreditación, se expresa, según 
Martín y Rouhiainen (2002, p. 38), en que “los organismos comienzan su 
labor desempeñando una función administrativa, pero también comien-
zan a jugar un papel más trascendental justo tan pronto como adquieren 
legitimidad en el sistema”. 
No obstante, la presencia masiva de requerimientos de certificación de 
la calidad en la educación superior, y de la demanda de legitimidad, sobre 
todo internacional de las instituciones universitarias, abre un espacio, una 
especie de mercado de servicios que está siendo ocupado por organismos 
privados de producción de legitimidad pública y publicitaria a través de 
ofertas de acreditación transnacionales, cuestión que conduce a que se dé 
la necesidad, según Tünnermann (2009, p. 25), de “estar prevenidos sobre 
el hecho de que están apareciendo agencias acreditadoras extranjeras, que 
prácticamente venden servicios de acreditación, especialmente a proveedo-
res extranjeros”.
De todas formas, la intervención y vigilancia estatal de las agencias de 
acreditación, sean privadas o públicas, se convierta en una necesidad ante la 
creciente venta de certificaciones de legitimidad internacional y transnacio-
nal, no se puede olvidar, la perentoriedad de que las agencias y organismos 
de acreditación conserven un status de independencia oficial, es decir, que 
“detenten cierto grado de autonomía, tanto respecto a la burocracia del Es-
tado, como de la comunidad académica” (Martín y Rouhiainen, 2002, p. 38).
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En este orden de ideas, no sobra hacer la referencia de las agencias de 
acreditación de algunos países de América Latina fundamentales para este 
estudio, entre las cuales, se aprecia la existencia, según García, Escalante, 
González, Peralta y Santamaría (2008, p. 20) de
La Comisión Nacional de Acreditación de Chile (CNA), el Consejo 
Nacional de Acreditación de Colombia (CNA), el Sistema Nacional de 
Acreditación de la Educación Superior de Costa Rica (SINAES), los 
Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Su-
perior de México (CIEES), así como, el Consejo para la Acreditación 
de la Educación Superior (COPAES), también de los Estados Unidos 
Mexicanos. 
Además, se encuentran otros organismos de acreditación a nivel latino-
americano, pero, que a diferencia de los anteriores, son de funcionalidad 
regional e internacional, entre los cuales se aprecian:
En el caso centroamericano, la puesta en marcha del Sistema Cen-
troamericano de Evaluación y Acreditación de la Educación Superior 
(SICEVAES) y la creación del Consejo Centroamericano de Acreditación 
(CCA), además de varias redes de facultades en las áreas de ingeniería, 
medicina y agronomía; en el MERCOSUR, se organizó el Mecanismo 
Experimental de Acreditación de Carreras para el Reconocimiento de 
Títulos de Grado Universitario (MEXA), aprobado en 1998; se debe 
señalar también, la implementación en México, en el marco del NAFTA, 
de procesos de acreditación de carreras con procedimientos y criterios 
similares a los vigentes en Estados Unidos y Canadá. (Fernández, 2008, 
citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 75).
De hecho, un ejemplo de las actividades en que se fundamenta el fun-
cionamiento de una agencia de acreditación, lo manifiesta el Consejo Na-
cional de Acreditación de Colombia, cuando propone como su finalidad y 
objetivos, según Roa (2003, p. 44), el de
Orientar, organizar, fiscalizar y dar fe de la calidad del proceso de acre-
ditación, y finalmente, recomendar al Ministro de Educación Nacional acre-
ditar los programas e instituciones que lo merezcan. El propósito último 
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de este organismo es el de garantizar a la sociedad que los programas 
académicos e instituciones de Educación Superior acreditados cumplen 
con altos niveles de calidad y realizan sus propósitos y objetivos. 
Así mismo, pero en la dimensión internacional, se tiene en cuenta la 
más conocida agencia de acreditación que reúne a distintos organismos 
de varios países, que es la Red Internacional de Agencias de Acreditación 
(INQAAHE), que se “constituye en un importante foro de intercambios y 
trabajo en común” (Sebastián, 2003, p. 5), que es un intento de compartir 
experiencias nacionales y regionales, así como de llegar a acuerdos basados 
en la implementación de buenas prácticas de gestión.
Ahora bien, otro elemento que es necesario aclarar para el entendimien-
to de los sistemas de aseguramiento de la calidad de la educación superior, 
es que entre las funciones de las agencias de acreditación, no está el de ase-
gurar o garantizar la calidad previamente, pues, tal actividad, presumiría, 
según Villanueva (2006, p. 59), que
La calidad existe de antemano, que por alguna razón está en riesgo, 
y, por ello, es necesario que existan agencias que aseguren; más bien, se 
podría pensar que las agencias estimulan e incentivan la calidad de las 
instituciones y los programas. 
Por esta razón, se puede pensar de manera más ajustada, a través de 
comprender el papel de las agencias y de los organismos de acreditación, 
como el de entes encargados de instaurar e implementar los procesos de 
acreditación y de certificación de la calidad de la educación superior, por 
medio de llevar a cabo, según Martín y Rouhiainen, (2002, p. 38), las si-
guientes funciones:
El desarrollo de la metodología y de los procedimientos para la 
acreditación, la planificación y organización de los procesos de acredi-
tación, el involucrarse en la selección del equipo de pares, y participar 
en su capacitación, o al menos en su inducción, además, en ocasiones, 
el organismo de acreditación envía a uno de sus funcionarios regulares 
con el equipo de pares con el fin de asegurar una mayor posibilidad de 
comparación de los procesos. 
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Mientras tanto, es preciso tener en cuenta, que las agencias de acre-
ditación, no obstante, declarar que sus funciones se enfocan tanto al 
aseguramiento, como a la garantía y al mejoramiento de la calidad, estas 
actividades presentan de una agencia a otra, diferencias significativas que 
conducen a pensar que los procesos de acreditación no son hechos homo-
géneos en cada caso que se explore; de este modo, una de las distinciones 
que produce mayores variaciones en la implementación de la acreditación, 
se refiere al origen institucional de las agencias u organismos, que se distin-
guen, según Revelo (2002, p. 3), por manifestar
[…]  dos orígenes formales, uno gubernamental y otro no guberna-
mental. En la mayoría de los casos (como en Colombia y Chile) la orga-
nización de los sistemas de acreditación ha sido impulsada por actos de 
gobierno con mayor o menos participación de la comunidad académica en 
la discusión. En los sistemas de origen no gubernamental la iniciativa ha 
surgido de las propias instituciones, unas veces promovidas por asociacio-
nes de universidades e instituciones de educación superior como sucedió 
en México, y en otros casos, por grupos de universidades que voluntaria-
mente se unieron para organizar formas de evaluación para la acreditación 
como ocurrió en Costa Rica.
De esto se sigue, de manera complementaria, la profundización de esta 
diferenciación, al sumar al origen, la dependencia institucional así como la 
forma de funcionamiento de las agencias de acreditación, en este sentido, 
se observan, en las declaraciones de Villanueva (2006, p. 57), distintos 
ejemplos de este hecho:
Como Nokut (Agencia de Evaluación Noruega) que es una agencias in-
dependiente que adopta sus decisiones sin depender del Ministerio de Edu-
cación ni de las instituciones de educación superior; la Comisión Nacional 
de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU) en Argentina, que 
es un organismo público descentralizado que funciona bajo la jurisdicción 
del Ministerio de Educación Nacional; en Chile, la reciente ley sostiene que 
el Estado permite que tanto agencias nacionales como extranjeras o inter-
nacionales acrediten los programas de carreras profesionales y de pregrado 
y realicen las evaluaciones institucionales, siempre que las mismas estén 
autorizadas con las normas establecidas por el propio Estado chileno. 
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No obstante, en el caso de Chile que se acaba de nombrar, es interesante 
admirar la tensión que se presenta, al admitir la intervención en el sistema 
de educación, de un variado tipo de agencias de acreditación, que además, 
pueden ser internacionales, siempre y cuando se sometan a la regulación 
estatal, en otras palabras, según Díaz (2007), citado por Gazzola y Pires, 
2008, p. 101), se aprecia
Una contradicción de fondo, ya que por una parte, se establecen regu-
laciones que favorecen el funcionamiento de organismos independientes 
de acuerdo con las reglas del libre mercado, y al mismo tiempo el Estado 
se convierte en el garante de la realización de esta actividad, la que se en-
cuentra relativamente protegida y regulada por el mismo Estado.
Por otra parte, también se encuentran otro tipo de diferenciaciones en-
tre las agencias u organismos de acreditación, que se enfocan por ejemplo, 
en explorar las posibilidades que permite la evaluación dentro de los pro-
cesos de acreditación; de esta manera, se tienen en cuenta, según Lemaitre 
(2004, p. 78), distinciones en relación
Al propósito de la evaluación, que se mueve desde un extremo en el 
que el control y la supervisión son consideraciones esenciales, hasta otro 
en el que solo interesa el mejoramiento, a los criterios para la evaluación, 
que van desde la definición de un conjunto de principios estandarizados 
a los que toda institución o programa se deben adherir, hasta la conside-
ración de los propósitos declarados por la propia institución, al foco de 
la evaluación, que puede ser institucional, de programas, de unidades o 
de individuos, o a una mezcla de varios de estos elementos, o a los proce-
dimientos, que pueden o no incluir una autoevaluación, la evaluación de 
pares o una evaluación externa. 
3.5 Los pares académicos
Ahora bien, para finalizar con el análisis de contenido y conceptual alre-
dedor del tema del aseguramiento de la calidad, se explora el ámbito de 
la participación de los denominados pares académicos en los procesos de 
evaluación externa y de verificación de las condiciones de calidad tanto de 
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los programas como de las instituciones de educación superior, teniendo 
en cuenta, que los pares académicos, son parte, de “un equipo visitante ex-
terno, compuesto también por profesionales y miembros de otros sectores 
de la administración pública” (Martín y Rouhiainen, 2002, p. 26).
No obstante, la importancia que adquieren los pares académicos dentro 
de los procesos de acreditación, se debe a que son el factor que va más allá 
de lo puramente formal, de hecho, es el factor que da la posibilidad de 
la intervención y la introducción de elementos académicos dentro de la 
evaluación de la calidad, además, como cuestión que conduce a la mayor 
trascendencia, es la misma participación de los pares académicos, la acción 
que produce la legitimidad epistemológica necesaria para hacer válidos los 
juicios referentes a la calidad de la educación superior, en este sentido, es 
que se entiende la manifestación de Roa (2003, p. 10), según la cual
La evaluación de pares, como base de los procesos de acreditación, 
se orienta también a un reconocimiento que no se agota en una lista de 
indicadores fácilmente mensurables. Las variables y los indicadores son 
un complemento necesario que hace posible la valoración de una caracte-
rística de la calidad, pero no agotan instrumentalmente la complejidad del 
juicio del par académico. Dicho juicio es fundamentalmente, un recono-
cimiento que puede ser argumentado y justificado. Sólo el par académico, 
dada la legitimidad de su quehacer intelectual, puede presentarse como el 
sujeto de ese reconocimiento. 
Inclusive, la participación de los pares académicos, se convierte en el 
eslabón que en los procesos de acreditación coordina la evaluación de la 
calidad con los procesos educativos, a través de las impresiones y experien-
cias que los académicos comparten en cada uno de los campos de referen-
cia, por lo tanto, es por la injerencia de los pares académicos, que según 
Stubrin (2006, p. 55), se concreta, “la legitimidad de todo el proceso de 
acreditación y en el cual se elabora no solo un veredicto sobre la calidad 
sino el discurso que contendrá un nuevo conocimiento educacional”.
Realmente, la dimensión educativa en la acreditación, se configura cuando 
los procesos que conducen a la evaluación de la calidad, se impregnan de los 
requerimientos y de las reflexiones que surgen de los problemas docentes, 
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académicos e investigativos de las propias instituciones de educación supe-
rior, que son representadas, en palabras de Roa (2003, p. 34), a través de:
La evaluación de pares académicos, que examinan la forma cómo los 
programas cumplen las exigencias de calidad establecidas por las comuni-
dades académicas de la respectiva profesión o disciplina y su coherencia 
con la naturaleza y los fines de la institución. 
Es más, en el contexto actual del aseguramiento de la calidad a nivel 
internacional y transnacional, para que la legitimidad de las institu-
ciones de educación superior de un país, trascienda las fronteras del 
mercado educativo nacional, se hace imprescindible, “cumplir con un re-
quisito establecido por la comunidad académica mundial, la evaluación 
internacional hecha por pares” (Universidad Nacional de Colombia, 
2009, p. 19).
No obstante, a pesar de los requerimientos de la internacionalización 
de la educación superior, y de la aceptación de la importancia de la partici-
pación así como de la presencia de intelectuales extranjeros en los procesos 
de acreditación, la tendencia que aún predomina en América Latina, es la 
de circunscribir la selección de los pares académicos a los sistemas de edu-
cación nacionales, que además sean expertos en las áreas de conocimiento 
que se van a evaluar, en este sentido, desde un entendimiento histórico, se 
concibe que los pares académicos sean del propio país, pues, según Páramo 
(2001, p. 20), son:
Los propios sabios y las propias instituciones de sabiduría quienes le 
suministran a un pueblo el paradigma de su propia sabiduría; si no es así, 
el paradigma de ese pueblo será el de otra sabiduría; una de las consecuen-
cias que esto trae es que un pueblo será dueño de sí mismo si reconoce 
sabios entre sus propias gentes y en su propia historia. 
De hecho, una de las definiciones más comunes de pares académicos, 
los concibe, como “colegas o profesores de la misma área de conocimiento, 
que en algunos países se denominan pares disciplinarios” (CINDA, 2009, 
p. 18); de esto se sigue que, por ejemplo, se encuentre en el caso Colombia-
no, que los pares académicos estén determinados, porque:
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Se deben seleccionar dentro del paradigma pertinente de una discipli-
na que va a ser objeto de evaluación y deben pertenecer al mismo campo 
de la disciplina en cuestión. No representan a la institución sino que son 
expertos en el área. (Martín y Rouhiainen, 2002, p. 28)
Además, también puede pensarse, como un factor complementario al 
anterior, que los pares académicos obedecen a la configuración de un ca-
rácter contextual de los procesos de acreditación de la educación superior, 
pues, éstos son escogidos, según Martínez (2007, p. 33), por ser
[…] personas que se destacan por reunir las condiciones esenciales 
que caracterizan el deber ser de los miembros de una comunidad acadé-
mica y, que por su formación, están en condiciones de evaluar el proyecto 
académico y el modo como se concreta en la institución y de establecer las 
conexiones existentes entre lo universal y lo local o regional. 
De esta misma forma, se impregna la propia concepción de calidad ins-
titucional de una carácter contextual, a través de configurar el sentido de la 
acreditación, en el momento en que, según Roa (2003, p. 10), se da, que “el 
juicio de la calidad que emiten los pares académicos no está referido sola-
mente a una dimensión universal abstracta, sino a cómo esa características 
se hace realidad en un contexto específico”.
En este mismo orden de ideas, se le adjudica a los pares académicos, 
otra facultad de gran importancia para el funcionamiento de los sistemas 
de aseguramiento de la calidad, la de imponer los incentivos o de producir 
los juicios negativos respecto a los procesos de la evaluación de la calidad, 
cuestión que está fundamentada, según Páramo (2001, p. 28), en que
Retirar la investidura de los sabios, es así mismo privilegio de los sa-
bios; las sociedades también confían en que los sabios pueden reconocer 
claramente al impostor bajo la máscara de sabio, pues, en muchas socieda-
des aparecen impostores disfrazados de sabios. 
No obstante, a los pares académicos también se les inviste con otro 
tipo de funciones para los procesos de acreditación, que de manera clara, 
sus capacidades como sabios no los legitima para desempeñar, pues, hay 
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cuestiones, que en ocasiones, parecen más una exigencia sin fundamento, 
teniendo en cuenta que según Salinas (2006, p. 99), se les pide;
Que indaguen con minuciosidad aspectos como el sistema de contra-
tación, niveles de remuneración, asignación de carga académica, estabi-
lidad laboral, medio de trabajo, etc. Para ello se hace obligatorio revisar 
contratos de trabajo, relacionar el presupuesto con la carrera profesoral, 
garantizar el respeto por el pago de las prestaciones sociales de los pro-
fesores, alertando sobre el impedimento de elaborar contratos civiles de 
prestación de servicios para los profesores. 
De ahí que, se tenga la impresión en muchos sectores de las comu-
nidades universitarias, de que una de las debilidades de los procesos de 
evaluación de la calidad, se concentre en que, “la evaluación externa tal y 
como está concebida y está siendo realizada en el marco de la acreditación, 
desvirtúa el concepto de par” (Urbano, 2007, p. 148), teniendo en cuenta, 
que para desempeñar el conjunto de actividades y funciones señaladas, 
como lo declara Gómez y Giraldo (2009, p. 92), para el par
[…] no es suficiente ser profesor en el nivel superior para desem-
peñar con competencia y objetividad el rol de par evaluador; análisis, 
ponderación y evaluación de la gran cantidad y complejidad de factores, 
características e indicadores que conforman la información requerida en 
la acreditación. 
En este mismo sentido, de debilidad de la acción de los pares acadé-
micos en los procesos de acreditación, además de la falta de profesionales 
formados para las actividades de evaluación de la calidad, se manifiesta 
Díaz (2007), citado por Gazzola y Pires, 2008, p. 97), cuando declara que:
En el esquema de evaluación de pares, basta con haber destacado en 
un campo de conocimiento, para convertirse en evaluador; no es claro 
cómo se cumple con las normas para ser reconocido como evaluador. En 
este contexto, los evaluadores evalúan, aplican de acuerdo a su criterio, 
formación, sano juicio, una serie de reglas o indicadores para realizar la 
evaluación, emiten juicios y recomendaciones, pero no son objeto de una 
evaluación. La experiencia personal es la única base de los criterios para 
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realizar esta actividad, lo que es, uno de los problemas que enfrenta la 
acreditación y evaluación de programas en nuestro medio.
De esta manera, para finalizar el ámbito de actividad de los pares acadé-
micos dentro de los procesos de aseguramiento de la calidad, es necesario 
destacar, que es el campo que mayores críticas e interrogantes genera den-
tro de las comunidades académicas, hasta poder manifestar que la función 
de los pares académicos en las evaluaciones de la calidad, se configura como 
una limitación, pues, según (Gómez y Giraldo, 2009, p. 101), ocurre que
Funciona con pares académicos que por lo general utilizan más sus 
valoraciones sobre lo que ellos consideran calidad de la educación que los 
mismos estándares definidos para tal fin. Es muy común que los pares 
recurran a su experiencia particular adquirida en la institución en la cual 
labora como principal marco de referencia sobre el cual evalúa una institu-
ción. Las instituciones que son objeto de evaluación, están sometidas en-
tonces, a lo que un par perciba como calidad hasta el punto de desconocer 
los informes de autoevaluación elaborados por las instituciones. 
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El escenario latinoamericano actual de cambios curriculares a causa de 
las demandas sociales y productivas de la sociedad del conocimiento se 
pretende encarar con la implementación de los sistemas de aseguramiento 
de la calidad que se relacionan con los procesos de ajuste institucional, 
tanto de la oferta académica, en cuanto al número y condiciones de los 
programas, universidades y proveedores de servicios educativos, como de 
la administración y gestión de las instituciones de educación superior, ade-
más de la capacidad de flexibilidad institucional para enfrentar y adecuarse 
a las demandas de la sociedad y del entorno en general.
De hecho, los ajustes institucionales en cuanto a la oferta académica, 
a la administración y gestión de las universidades y a la flexibilidad insti-
tucional para atender las demandas académicas y de conocimiento de la 
sociedad, son el resultado del avance de una reflexión oficial sobre la perti-
nencia social y laboral de la educación superior, que, no obstante, enfrenta 
un conjunto de críticas y debates frente al carácter de formalización y de 
homogenización de los procesos de aseguramiento de la calidad, teniendo 
en cuenta que son “sistemas centrados en procesos e insumos, con fuerte 
énfasis en la homogenización y estandarización, mediante el cumplimiento 
de determinadas condiciones y factores comunes a todos los programas e 
instituciones” (Gómez y Céliz, 2009, p. 57), es éste el sentido procedimen-
tal que permite analizar el contexto latinoamericano como una dimensión 
relacional y objetiva, de la que es posible apreciar el establecimiento de 
un conjunto de procesos institucionales comunes, que están sustentados 
política e históricamente, en el marco de las macro-políticas de apertura 
económica, política y social iniciados en la década de los noventa del siglo 
Capítulo 4 
Transformaciones 
curriculares y aseguramiento 
de la calidad de la educación superior 
en el contexto latinoamericano
Luis Alberto Malagón Plata, Diego Fernando Machado Vega, 
Luz Helena Rodríguez Rodríguez
112
pasado, que tienen como objetivo el ajuste de los mercados públicos y pri-
vados nacionales, en conjunción con la internacionalización de la provisión 
y racionalización del mercado de servicios, a través de un escenario que se 
caracteriza por la puesta en marcha de variados sistemas de aseguramiento 
de la calidad de la educación superior en los distintos países latinoameri-
canos, que tienen en común, un modelo fundamentado en la evaluación y 
acreditación de programas, así como en la acreditación de las instituciones 
de educación superior, complementado con la imposición de estándares 
mínimos de calidad para el estricto funcionamiento y oferta de los progra-
mas o carreras profesionales.
4.2 Contexto latinoamericano de exigencias curricula-
res en la educación superior
Los procesos de aseguramiento de la calidad influyen en el funcionamiento 
de las instituciones de educación superior y en el desarrollo curricular, a 
través de la creciente intervención oficial en la formalización y regulación 
de la calidad, que tiene como propósito incentivar de manera diferenciada, 
por una lado, a las universidades, para que tomen la iniciativa en el esta-
blecimiento de procedimientos que conduzcan a la consecución de altos 
estándares de calidad y a la internacionalización de la educación superior, 
y, por otro lado, a los proveedores de servicios educativos, a que ajusten su 
oferta académica según los estándares mínimos de calidad impuestos por 
los organismos competentes.
De ahí que, los procesos de mejoramiento de la calidad, exijan en el 
nivel interno de las instituciones de educación superior, sobre todo en las 
universidades, de nuevos modelos de gestión y de organización institu-
cional, que revitalicen los aquejados y desgastados procedimientos de la 
burocracia y de la jerarquía tradicional, para que un creciente nivel de go-
bernabilidad en las universidades se convierta en un factor de ejecución y 
de coordinación institucional para el impulso a los planes de mejoramiento 
continuo de la calidad, en este sentido, Giraldo, et al.(2002, p. 18), comen-
tan, que “el liderazgo al interior de la institución es vital para la conducción 
de la instituciones de educación superior hacia sus objetivos y para la rea-
lización de su misión”.
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En este contexto, es trascendental acoplar en las universidades un en-
lace permanente de entendimiento e interacción con el entorno y con los 
distintos sectores de la sociedad, ya que es imprescindible razonar sobre 
todo en los medios universitarios tradicionales, que la calidad en concreto 
no es una característica inherente a las instituciones de educación superior, 
sino que es un atributo otorgado por quienes sufren o se benefician del 
desempeño social y productivo de las universidades, de hecho, uno de los 
objetivos fundamentales de las políticas educativas de la actualidad, es la 
adaptación de las instituciones de educación superior a una perspectiva de 
evaluación de la calidad que se centra en la capacidad de resolución y de 
flexibilidad institucional para adecuarse y responder a las exigencias de las 
sociedades complejas de la información y del conocimiento, incluso, para 
que las instituciones de educación superior puedan responder de manera 
adecuada y creativa a las exigencias que representa la continua variación e 
innovación de las demandas productivas y laborales de la actual sociedad 
del conocimiento, es necesario según el Consejo Nacional de Acreditación 
de Colombia (2002, citado porAlzate, 2007, p. 114) la
[…] imperante adaptación de las universidades a un entorno cam-
biante debido a las transformaciones de los mercados ocupacionales, al 
aumento significativo del conocimiento avanzado, a la introducción de 
la tecnología de la información y la comunicación, a los cambios en los 
intereses profesionales de los jóvenes, y a las necesidades de los países de 
aumentar su competitividad. 
En este orden de ideas, uno de los elementos de mayor importancia de 
este nuevo contexto configurado por el impulso de los procesos de ase-
guramiento de la calidad, es el de la internacionalización de la educación 
superior, fenómeno con el que deben entrar a interactuar las universidades 
a través de los convenios de oferta de servicios educativos mixtos o com-
partidos, que van desde las dobles titulaciones a la movilidad estudiantil y 
docente, a las investigaciones co-participativas, y a la validación de créditos 
mutuos, entre otras actividades.
Que, de hecho, en la internacionalización de la educación en el ámbito 
de los procesos de aseguramiento de la calidad, encuentran el fundamento 
de su legitimidad y el nivel básico de su funcionamiento, en el desarrollo y 
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en la organización de un campo intelectual y laboral en relación a la evalua-
ción y aseguramiento de la calidad de la educación superior, que manifiesta 
uno de los factores de la consolidación del campo, en la actividad continua 
y productiva de los pares académicos internacionales, que no solo actúan en 
relación a la evaluación externa de la calidad, sino que realizan importantes 
aportes en factores cotidianos del mejoramiento de la calidad como lo es en 
la investigación y en la docencia sobre todo en los programas de postgra-
dos de alto nivel de reconocimiento académico, de ahí qué, cobijados bajos 
éstas razones, los sectores más entusiastas de la internacionalización de 
la educación superior, contemplen que la experiencia desarrollada es sufi-
ciente como para pensar en que se poseen, según Alzate (2007, p. 114), los 
“elementos comunes entre países, para asentar los pilares que configuran 
un modelo mundial de aseguramiento de la calidad”.
4.3 Relaciones entre la sociedad y la educación superior 
en el ámbito del estado evaluador
La actualidad de las exigencias sociales y laborales al mercado de la edu-
cación superior, sobrepasa de manera desbordante y diferenciada las capa-
cidades institucionales tanto de los proveedores públicos como privados 
respecto a la calidad de su función como prestadores y oferentes de los 
servicios educativos, en este sentido, se aprecia que la capacidad de reac-
ción institucional es limitada para entornarse al ritmo de los cambios de 
las expectativas de vida de las personas, así como de los requerimientos de 
los entornos productivos de la sociedad del conocimiento y de la informa-
ción, de hecho, es diferenciada la manera en que se desborda la capacidad 
institucional de los sistemas de educación superior, ya que, en el ámbito del 
sector público, por ejemplo, se observa una disyuntiva de ambigüedades 
institucionales con respecto al funcionamiento de la universidad como una 
organización centrada en la producción de conocimiento e innovación, que 
también está configurada, como un organismo de movilidad social, laboral 
y productiva, que incluso se define para algunos sectores, como un campo 
de debate libertario y político, que son cuestiones, que articuladas a las fun-
ciones de docencia, investigación y extensión, se expresan en un conjunto 
de procesos, que por sus propios fundamentos se contradicen y se hacen 
ineficientes en el momento del desarrollo y ejecución de las actividades, de 
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ahí que, esto conlleve para el sector público de la educación superior, según 
Rama (2003, p. 12) que
La calidad universitaria esté fuertemente puesta en duda a partir de 
las diversas mediciones indirectas de resultados, en la mayor parte de los 
casos como resultado de la saturación de la matrícula en un contexto de 
restricción financiera, de pesadez burocrática de un sistema mesocrático y 
de la urdimbre normativa generada por un sistema corporativo. 
A su turno, en el sector privado de la educación superior, se aprecia, con 
excepción de las universidades tradicionales insertas en el funcionamiento 
del Estado y de los gremios productivos, que las nuevas universidades priva-
das proveedoras de servicios educativos, que surgen luego de las reformas de 
la década del noventa del siglo pasado en América Latina, que se fundamen-
ta en la cobertura y en la liberalización del sector, se deciden por una oferta 
escasa tanto en calidad del producto educativo, es decir, de programas y de 
graduandos, como de calidad en relación a las competencias necesarias para 
el ingreso al sistema de educación superior, es decir, de nuevos estudiantes, 
como en los mal denominados convenios de movilidad entre la educación 
media y la superior, que sólo son estratagemas para garantizar parte de la 
demanda de los nuevos clientes para el mercado de la educación superior, 
lo cual es un fenómeno que conduce, según Arenas y Jaimes (2007, p. 30) a
La masificación y el crecimiento de la matrícula y a la sobreoferta de 
instituciones educativas, las cuales surgen a medida que se presenta el in-
cremento de la matrícula en la educación superior, pasando de un merca-
do de oferta, a un mercado de demanda, con una definición de estándares 
de calidad por parte de los gobiernos que plantean niveles mínimos de 
calidad, frente a la competitividad y la demanda del sector productivo de 
nuevos perfiles de egresados, como requisitos para la supervivencia en el 
contexto mundial y el crecimiento de las economías nacionales.
Ahora bien, éste conjunto de preocupaciones en relación a la organiza-
ción y funcionamiento de las instituciones del sector público que afecta de 
manera continua los procesos de mejoramiento de la calidad, así como a 
la necesaria imposición de estándares mínimos de calidad para garantizar 
un nivel básico de funcionamiento de las instituciones del sector privado, 
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y también para algunas del sector público, son consideraciones tenidas en 
cuenta para dar impulso a un nuevo escenario de relaciones entre los siste-
mas de educación superior con el Estado y con la sociedad, que desplazan 
el eje de las interacciones de una legitimidad tradicional universitaria, ca-
racterizada por la jerarquía estamental, la histórica autonomía académica y 
la toma de decisiones corporativa, a una legitimidad fundamentada por la 
implementación y tránsito de las instituciones de educación superior por 
los sistemas de aseguramiento de la calidad, que se basan, además de por la 
prescripción de estándares mínimos, en evaluaciones externas conformadas 
por pares evaluadores así como por la participación voluntaria de progra-
mas e instituciones en la acreditación de alta calidad académica, que tienen 
como objetivo, la adecuación de las instituciones de educación superior a 
los planes de desarrollo gubernamentales y sociales así como al beneficio 
de los destinatarios productivos e individuales de los servicios educativos.
De hecho, las políticas de aseguramiento de la calidad son una manera 
instrumental y técnica de afrontar los problemas referentes a los medios 
y los recursos con los cuales se ofrece el servicio educativo, es decir, in-
fraestructura, docencia, investigación, financiación, convenios, extensión, 
bienestar, postgrados, internacionalización, acceso de estudiantes al siste-
ma, misión, visión, coherencia institucional, mas no, directamente, sobre 
los fines u objetivos de la educación superior misma en relación al tipo de 
sociedad, de sujeto y hasta de la forma de gobernabilidad que expresa la 
autonomía académica, cuestiones políticas mucho más difícil de encarar, 
ahora bien, cabe destacar, que en el nuevo eje que impulsa la redefinición 
de las relaciones entre la sociedad, el Estado y la educación superior, so-
bresalen tres factores de adecuación institucional, la garantía de la calidad, 
la evaluación de la calidad como objetivo institucional y la internacionali-
zación de la educación superior, cuestiones que constituyen la tercera re-
forma de la educación superior latinoamericana, que se caracteriza según 
Rama (2003, p. 20), por
El desarrollo de mecanismos de aseguramiento de la calidad para re-
ducir la inequidad del proceso y el lento pasaje del Estado educador al Es-
tado evaluador, y el comienzo del proceso de internacionalización a partir 
del ingreso de nuevos proveedores en el marco de una amplia competencia 
global regulada en base a la calidad. 
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Dicho en otras palabras, en relación al nuevo papel que desempeña 
el Estado frente a la educación superior, se observa un desplazamiento 
radical en la forma del cumplimiento de las responsabilidades para con 
la sociedad, en una interacción que es cada vez menos directa entre las 
autoridades políticas y las distintas comunidades y sectores de la sociedad, 
donde se ubican como bisagra de esta interacción, los distintos proveedo-
res de servicios, entre estos los educativos, los cuales compiten, bajo reglas 
y políticas públicas educativas con diseños insuficientes y precipitados, por 
los recursos disponibles y ofertados para el cumplimiento de las responsa-
bilidades políticas y los deberes educativos con la sociedad, en un escenario 
que se consolida en la actualidad, bajo los auspicios del denominado Esta-
do evaluador, que se caracteriza según Elliott (2002, p. 3), por:
Constituir una alternativa al Estado burocrático, ubicándolo en el 
papel de quien adquiere servicios públicos y no de proveedor directo, en 
este caso, el Estado establece los estándares del suministro, lo paga y exi-
ge responsabilidades a los proveedores; el Estado concede contratos que 
obligan a los proveedores a entregar servicios que cumplan los estándares 
a un precio razonable durante un periodo determinado, la relación entre 
el Estado en tanto que cliente, y las entidades proveedoras toma la forma 
de una responsabilidad contractual, esta relación se establece mediante un 
sistema de licitación abierta, en el cual los aspirantes a proveedores han 
de demostrar su capacidad de proporcionar al Estado calidad a cambio de 
dinero. El cometido principal del Estado, al actuar como comprador en 
vez de proveedor, consiste en ejercer una función evaluadora, al evaluar el 
desempeño de las entidades proveedoras, el Estado puede influir indirec-
tamente en el suministro y modular su calidad. 
Entre tanto, la configuración del entorno mediático y publicitario de 
la percepción social frente a la universidad a través de la formación de la 
opinión pública, es una dimensión específica que resalta como comple-
mento de la actual interacción de la sociedad y la educación superior en 
el ámbito del Estado evaluador, como un escenario que se matiza por las 
constantes críticas que de distintos sectores sociales, productivos y hasta 
políticos se formulan a las instituciones de educación superior, por sus 
discretos vínculos palpables para con la sociedad, cuestión que conduce 
a declarar a algunos autores como Rodríguez (2004, p. 2), que algunos 
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especialistas sostienen que “o bien las universidades consiguen renovar sus 
vínculos sociales, actualizando su vocación de generación, distribución 
y reproducción de conocimientos significativos, o corre un alto grado de 
obsolescencia e irrelevancia” 
De este modo, uno de los elementos que con mayor fuerza determina 
la redefinición de las relaciones entre la sociedad y la educación superior 
en la actualidad, es la formación de la opinión pública en los medios de 
comunicación con respecto a la calidad de las universidades y de los siste-
mas de educación superior, debido al potencial de orientar las decisiones 
de los individuos en relación a sus preferencias en el momento de la deci-
sión del lugar o institución en la cual desarrollar las carreras profesionales, 
cuestión que puede entenderse como una consecuencia directa y normal 
de la participación y de la competencia de las instituciones de educación 
superior en la nombrada sociedad del conocimiento y de la información, 
que es un hecho que puede entenderse, como una forma de ampliación y 
de diversificación del espectro social de fuentes productoras de sentidos y 
de significados, así como de legitimidad social alrededor de la educación 
superior, en un claro proceso que consiste según Rawls (1998,citado por 
Hoyos, 2002, p. 3), en que
En la medida en que los criterios valorativos de los procesos de legiti-
mación articulados en términos de Estado de derecho, dependerán tanto 
más de los procesos de comunicación pública no-organizados, cuanto 
mayor sea el grado en que la pretensión de legitimación de los sistemas 
jurídicos modernos, quede efectivamente desempeñada en términos de 
una igualdad ciudadana efectivamente puesta en práctica. 
No obstante, este mismo proceso de expansión de la producción de cri-
terios sociales en torno a la educación superior, permite, por otra parte, la 
intromisión irracional de la publicidad y del mercadeo comercial en la oferta 
de servicios de educación superior y en el proceso de escogencia de institu-
ciones y de programas académicos a realizar por parte de las personas, a tra-
vés de la configuración de la opinión pública fácilmente manipulable y poco 
perspicaz ante la información de los medios masivos de comunicación, que 
es un fenómeno que se manifiesta, en que el juicio social en torno a las insti-
tuciones de educación superior se presenta, según Cañón (2004, p. 3), como 
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“distorsionado por el aparato plasmado en prestigio y poder mediático, es 
decir, la percepción social de las capacidades institucionales está contami-
nada por el conocimiento de las posiciones que ocupan en las jerarquías 
instituidas y en las clasificaciones”, de los reportes informativos, lo cual, es 
una situación que está relacionada con los sectores liberales de la sociedad 
y de la educación superior, que son los principales productores de sentidos 
sociales frente a las universidades, y los que específicamente pretenden la 
liberalización sin reservas del mercado educativo, de la regulación de la ca-
lidad y de la percepción social alrededor de la educación superior, para que 
de manera formal, se estrechen las interacciones del debate de la opinión 
pública al devenir de las instituciones universitarias y de la sociedad en el 
ámbito del Estado evaluador.
4.4 Reconfiguración de los mercados de educación 
superior
En la actualidad se aprecia un contexto de reacomodo de los mercados 
nacionales e internacionales de educación superior, en relación a la intro-
ducción de nuevos sectores de provisión de servicios educativos aliados 
al capital financiero internacional, en una tendencia que configura, por 
un lado, contradicciones, en cuanto a la implantación de una competen-
cia sin fundamentos territoriales, ni productivos, que conlleva una oferta 
de programas sin concordancia al mundo laboral real y nacional, pero, 
que, por otro lado, también configura complementaciones en relación a 
los convenios de innovación, de oferta de programas de doble titulación 
y de cooperación en investigación, que, al fin y al cabo, son la manifesta-
ción de una tendencia que se expresa en la tensión tradicional entre los 
intereses conservadores de las instituciones nacionales para conservar las 
exenciones públicas y las prerrogativas en el mercado del sector, frente a 
las expectativas liberales internacionales y transnacionales de apertura del 
sector de la educación superior, que es una situación que está apoyada por 
las orientaciones de liberalización de los mercados de educación superior, 
impulsados por organismos internacionales como el Banco Mundial, que 
claramente ubica las instituciones universitarias, como uno de los objetivo 
de sus intereses y de sus políticas de crecimiento económico, al promocio-
nar la educación superior para el siglo XXI, como:
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Un factor fundamental para los países en desarrollo, que buscan la 
inserción a la economía del conocimiento, donde se aconseja a los gobier-
nos garantizar el financiamiento a las instituciones públicas y contribuir 
a crear un clima conducente al financiamiento sustentable de las institu-
ciones privadas, pensando en el los sistemas de educación a largo plazo. 
(Banco Mundial, 2000, citadoporRodríguez, 2009, p. 110)
Ahora, como rasgo específico del mercado de educación superior en 
América Latina, se puede observar, que si bien, existen nuevas exigencias 
laborales y sociales que la sociedad del conocimiento le impone a los siste-
mas de educación superior, que buscan ser resueltas a través de las políticas 
de aseguramiento de la calidad, no existen políticas, acuerdos u orienta-
ciones consensuadas o compartidas respecto al carácter o el sentido de la 
implementación de los sistemas de aseguramiento de la calidad, aun sólo 
sea para enfrentar por parte de los sistemas de educación superior, desafíos 
institucionales que presentan similares características, presentándose por 
el contrario, que “la preocupación por la calidad es un denominador común 
en los países latinoamericanos, es insuficiente la consolidación de los siste-
mas de aseguramiento de la calidad, debido a la heterogeneidad en aspectos 
legislativos, ligados al devenir político de cada país” (Alzate, 2007, p. 11).
En este sentido, se pueden identificar dos niveles de aplicación de las 
políticas de aseguramiento de la calidad de las que surgen diferenciaciones 
y heterogeneidad en la educación superior en el contexto latinoamericano, 
por un lado, la heterogeneidad en el nivel de las normativas que sustentan 
el aseguramiento de la calidad de la educación superior en cada país, y, por 
otro lado, en el nivel significativo y cotidiano de aplicación de la políticas de 
aseguramiento de la calidad en los procesos institucionales de cada univer-
sidad o de cada proveedor de servicios educativos, que, de hecho, en el pri-
mer nivel, en el de la heterogeneidad normativa, se refleja que, “los sistemas 
de educación superior latinoamericanos funcionan de manera muy distinta 
entre sí, y el tipo de normatividad que los rige, así como los organismos 
encargados de aplicarlas, son muy diferentes” (Villanueva, 2006, p. 51).
Por el otro lado, en el nivel significativo y cotidiano de aplicación de 
las políticas de aseguramiento de la calidad, que es el de las instituciones 
universitarias, surge como un factor fundamental de diferenciación las 
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limitaciones a la capacidad de flexibilidad institucional y organizativa que 
imponen las tradicionales y burocratizadas políticas educativas, que for-
mulan su sustento normativo e histórico en las ideas de “cogobierno y auto-
nomía, que derivan en una modalidad de funcionamiento que restringe la 
formulación de políticas sistémicas para el conjunto de las instituciones de 
educación superior al supeditarlas a consensos difíciles dada la diversidad 
de misiones de la institución” (Rama, 2003, p. 12).
En este orden de ideas, se puede determinar entonces, que uno de los 
rasgos que identifican los sistemas de educación superior en el contexto lati-
noamericano en el ámbito de las políticas de aseguramiento de la calidad, es 
la diversidad institucional que se configura en la actualidad, de ahí que, sirva 
de ilustración de este escenario, el caso colombiano, en el que la configura-
ción del mercado de educación superior refleja la diversidad institucional, 
así como su ineficiencia en la dimensión de la organización del sistema de 
instituciones universitarias, debido según Becerra (1999, p. 3), a que:
La competencia a que conduce la Ley 30 no está basada en la ade-
cuación de la formación a las condiciones y preferencias individuales, 
o sea que sacrifica bienestar, ni a las necesidades de especialización del 
mercado de trabajo, o sea que es ineficiente y no está complementado por 
un sistema de aseguramiento de la calidad (consolidado), de ahí que, la 
ausencia de controles efectivos y las restricciones presupuestales del lado 
de la demanda generan un equilibrio sub-óptimo, determinado por una 
oferta de baja calidad y una demanda que busca bajos costos en educación. 
4.5 Conclusión
Es posible pensar, que el pensamiento curricular es la trinchera académica 
desde la que se salvaguarda la educación superior de los excesos formalis-
tas del aseguramiento y de la acreditación de la calidad, así como de las 
desproporciones en la intromisión oficial avalada en el ámbito del Estado 
evaluador, es decir, el dispositivo de pensamiento, de análisis y de acción 
que es el currículo, se convierte en el instrumento académico de regulación 
de los procesos de aseguramiento de la calidad, que sin lugar a dudas, ma-
nifiestan el conjunto de intereses que entran en juego en los procesos de 
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implementación de las políticas públicas en relación a la educación supe-
rior, no obstante, en el puro ámbito de la calidad, específicamente, de la alta 
calidad, no es necesario ningún tipo de garantía de la actividad académica, 
pues, la precisión en el entendimiento y manipulación de la realidad, es 
inaprensible para cualquier tipo de control oficial o de mercado, el asegu-
ramiento de la calidad en la educación superior, sobre todo en estándares 
mínimos, es para el control y regulación de las instituciones mediocres en 
su funcionamiento, desbarajustadas en su organización, y triviales en sus 
objetivos, más aún, es para las instituciones vulgares en su comprensión del 
saber, de la docencia y de la investigación, es para las instituciones liberales 
en sus objetivos.
El saber, la excelencia en el entendimiento de la vida, del universo, de 
los números, de la enseñanza, de la sociedad y de la política, trasciende 
las implicaciones de la formalización y del encauzamiento premeditado, el 
control del saber no lo hacen las agencias, lo hace la historia y la sociedad, 
la instrumentalización del conocimiento no se refleja en las mediciones 
de la opinión, se sufre en la cotidianidad de las personas, la educación su-
perior sobrepasa los requerimientos del mercado, y, aunque desvaría en la 
escogencia de sus personajes, de muchos de sus profesionales, espacio de 
intromisión del control y de la inspección, la universidad, sigue siendo una 
de las oportunidades para el descubrimiento y para la experimentación de 
la pasión creadora del hombre.
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5.1 Introducción
En el presente capítulo se trabaja la pertinencia de la articulación entre 
la ciencia política y los negocios internacionales, como un complemento 
disciplinar que responde a problemáticas específicas, que se insertan de 
manera complementaria en distintos contextos institucionales, además de 
contribuir con la formación de profesionales que enfrenten determinadas 
exigencias laborales de la actualidad; en este sentido, la construcción de lo 
pertinente de la articulación de la ciencia política con los negocios interna-
cionales, está compuesto por tres partes. 
La primera parte, denominada, problemáticas que inducen a la arti-
culación disciplinar, se introducen algunos referentes teóricos del análisis 
de las relaciones internacionales, oportunos para esbozar una trayectoria 
disciplinar común, para apreciar luego, un problema institucional dentro 
del campo intelectual de la ciencia política de la actualidad, además de ex-
presar un problema general al cual responde la articulación disciplinar, en 
relación a la negociación internacional en medio del contacto con disímiles 
ecologías humanas y distribuciones del poder en las sociedades, y finalizar 
con las exigencias de la internacionalización del currículo en la formación 
de los estudiantes de negocios internacionales.
Ahora bien, como elementos específicos de las problemáticas de articu-
lación disciplinar, se trabajan, primero, problemáticas conceptuales, dentro 
de las cuales se resaltan, la superación de la visión clásica de la relaciones 
internacionales por los enfoques actuales que analizan las interacciones in-
ternacionales no sólo centradas en el Estado como único actor, para luego 
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observar, lo específico de la ciencia política en el uso académico de los con-
ceptos, e inmediatamente aclarar, las definiciones de los conceptos negocios 
internacionales y negociación internacional, y, currículo internacionalizado 
e internacionalización del currículo; segundo, problemáticas teóricas, que 
consisten en el análisis de las interacciones de los múltiples actores en el 
escenario internacional, a través de un continuo proceso de estabilización y 
negociación de los intereses alrededor de las dependencias y las asimetrías, 
complejizadas por las consecuencias espacio temporales del flujo de la in-
formación a nivel global; y, tercero, problemáticas docentes, que tratan de 
conflictos en la enseñanza de la ciencia política debido al estado coyuntural 
de su institucionalización, en la extensión y vinculación de la formación de 
los estudiantes con los sectores regionales y locales, y, en la implementación 
de elementos de variación cultural en las capacidades de negociación.  
La segunda parte, contextos y procesos institucionales de desarrollo de 
la articulación disciplinar, expone, por una parte, los procesos y contextos 
internos de la pertinencia de las relaciones de la universidad, la sociedad 
y los sectores productivos, a través de los procesos denominados como 
culturales dentro de las instituciones, entre estos, la identidad corporativa, 
las nuevas relaciones entre lo público y lo privado, las exigencias de las 
comprensiones interculturales en los negocios internacionales, la intensifi-
cación del papel de la universidad en el crecimiento económico, así como, 
las dinámicas que emanan de la cultura de la acreditación institucional y 
de la internacionalización de la educación superior. 
Por otra parte, se manifiestan los procesos y los contextos externos 
de desarrollo de la pertinencia de la articulación disciplinar, en un marco 
que incluye tanto las relaciones internacionales, como las dinámicas de la 
globalización, tomando como eje de la articulación disciplinar, las relacio-
nes económicas internacionales, además, de admitir en las interacciones 
internacionales, distintos actores provenientes de los más variados sec-
tores, resaltando la tendencia de la creciente participación de los grupos 
de presión transnacionales en la orientación de las políticas de los orga-
nismos internacionales, así como, el fortalecimiento de las asociaciones 
regionales a nivel internacional, para terminar, con algunas ideas sobre la 
posición o coyuntura que en la actualidad se relaciona con el campo de 
las ciencias empresariales.
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Finalmente, la tercera parte, nombrada, exigencias profesionales, se 
abordan desde las demandas laborales del ámbito colombiano, haciendo 
referencia, a algunas capacidades, así como, a algunas actitudes frente al 
mundo de la globalización, pertinentes de desarrollar en los estudiantes de 
negocios de internacionales.
5.2 Problemáticas que inducen a la articulación disciplinar
Como problemáticas que inducen a la articulación disciplinar, se ha-
bla de los conflictos de la realidad que se trabajan como hechos de 
investigación que exigen de la competencia de más una disciplina del 
conocimiento para su exploración y análisis. En este sentido, ya desde 
finales de la compleja década de los setenta para el entendimiento de 
las relaciones internaciones, se analiza desde la teoría de la interdepen-
dencia compleja, en palabras de Keohane y Nye (1979, citado por Ri-
poll, 2007), que las transnacionales, las organizaciones internacionales 
y otros actores del sistema internacional como las organizaciones no 
gubernamentales, nacen de la integración económica y compiten con 
los Estados en la escena internacional. 
Ahora bien, para la segunda década del siglo XXI, se piensa que las 
interacciones de los agentes internacionales se intensifican, no solo debi-
do a las transformaciones tecnológicas y de la comunicación del mundo 
contemporáneo, sino que además, por la creciente dispersión de los instru-
mentos de acceso y de conocimiento a las redes de comercio, de servicios 
y de actividades internacionales, que, sin embargo, para el ámbito de la 
formación en negocios internacionales, representan un conjunto de inte-
rrogantes curriculares en relación a los profesionales participantes en el 
mayor mercado laboral del área, que es el mercado estadounidense, pues, 
según Crainer y DearLove (2000; citado por Rizo et al.2009) las compa-
ñías estadounidenses están lidiando con profundos cambios desencadena-
dos por la tecnología, la competencia global y las nuevas formas de operar, 
no obstante, no encuentran la gente que lidere esos cambios, ya que, las 
escuelas de management no están generando ejecutivos con las principales 
habilidades requeridas por las empresas, que son, percepción internacio-
nal, fluidez cultural, conocimiento tecnológico y liderazgo.
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De ahí que, como apoyo disciplinar al ámbito de la formación en nego-
cios internacionales frente a los conflictos derivados de la intensificación 
de las interacciones de los agentes internacionales, y de sus dinámicas 
de dependencia mutua, las cuales, según Ripoll (2007) se refieren a los 
efectos recíprocos entre países o entre los diferentes actores del sistema 
internacional, con alto grado de influencia y participación de agentes ex-
ternos en asuntos de política doméstica, cuyos efectos se presentan por 
las transacciones internacionales en todos los ámbitos; la ciencia polí-
tica, desde su horizonte de pensamiento y de acción específicos, aporta 
al entendimiento de este escenario conflictivo, en razón, según Castaño, 
Ungar, Cortés y Podlesky (1999.), por sus afinidades con la lógica de la 
aldea global, que en el mundo de la internacionalización imperante, ofrece 
grandes posibilidades de análisis.
No obstante, antes de desarrollar lo pertinente de la ciencia política en 
la formación en negocios internacionales, es importante aclarar, que en el 
campo de la educación superior colombiana y latinoamericana en general, 
como germen de un conflicto académico, docente e institucional al inte-
rior de la ciencia política, se consolida en la actualidad, la tendencia según 
Losada (2004) de que la ciencia política está de moda, lo cual no necesa-
riamente es positivo, porque la expresión ciencia política se está usando a 
la ligera, y por ende se abusa de ella. 
Cuestión de no poca importancia, ya que, en el mundo anglosajón, 
también se cristaliza tal debate, en el sentido de que autores de reconocida 
trayectoria y fundantes de la ciencia política como Giovanni Sartori, se re-
fieran en la actualidad, frente al interrogante del para qué del conocimiento 
en la ciencia política, de la siguiente forma:
Desde el punto de vista de la práctica, es una ciencia en gran medida 
inútil que no proporciona conocimiento que pueda ser utilizado. Más aún, 
al abandonar la aplicación, también se priva de su mejor prueba de vera-
cidad, pues, la noción de verdad es, en la ciencia, una noción pragmática. 
Algo es verdadero cuando funciona. (Sartori, 2004, p. 349)
Aun así, como desafío académico, lucha institucional y transformación 
docente, la ciencia política puede probarse así misma su autenticidad, 
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renovando el pacto con la realidad que le dio su imprenta contemporánea 
desde el periodo de las postguerras mundiales, que en medio de un cambio 
de orden mundial que fanfarroneaba desde los extremos ideológicos, la 
ciencia política como disciplina académica, en palabras de Nohlen (2002), 
recobra importancia sobre todo por su íntima relación con el desarrollo de 
la democracia, a diferencia de la sociología, que cultiva su autopercepción 
y función de disciplina crítica de la realidad (piénsese en la famosa primera 
Escuela de Fráncfort de Horkheimer, Adorno, Marcuse); de manera, que 
a las exigencias de la estabilidad democrática del mundo moderno globa-
lizado de la actualidad, responda, en el caso que se refiere a la articulación 
de la ciencia política con los negocios internacionales, por los interrogantes 
y las consecuencias derivadas de la internacionalización estatal y sectorial, 
de la globalización económica y de la transnacionalización productiva y 
financiera local y regional.
Y es en esta dirección, en el que se encuentra uno de los conflictos 
más sensibles de las problemáticas globales de la actualidad que exigen 
de la articulación disciplinar entre la ciencia política y los negocios inter-
nacionales, que es la configuración de un escenario de tendencias hacia 
la construcción de mecanismos de integración y de ajustes económicos y 
comerciales a nivel internacional, en un contexto de negociación y contacto 
con múltiples ecologías culturales y humanas, así como de diversos siste-
mas de distribución del poder político, económico y social.
De esta manera, es importante tener en cuenta, que a los interrogantes 
de exploración e investigación derivados de los conflictos sobre la eficiencia 
de los medios para el logro de acuerdos y de negociaciones que contribu-
yan con las estructuras técnicas e institucionales para promover el desarro-
llo de mecanismos y regulaciones internacionales que hagan del sistema 
financiero internacional y nacional de cada país un mecanismo estable y 
creciente de financiación de las inversiones reales (Ortiz, Cabello y López, 
2007), se incorporen los análisis e indagaciones en referencia a las discre-
pancias y hostilidades que se generan por las complejas interacciones en el 
establecimiento de fines y de objetivos en las negociaciones internacionales 
en el contexto del encuentro global con los otros, con los distintos, en me-
dio de una tendencia problemática generalizada en el mundo occidental de 
no apreciar, según Castro y Abreu (2008), que los efectos de la cultura son 
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particularmente notables cuando tratamos de imponer nuestros valores y 
sistemas a otra sociedad.
Ahora bien, en cuanto a los ajustes curriculares necesarios para la 
consolidación de la articulación disciplinar, es un hecho general, que aun 
cuando se refiera a programas de economía, para el caso que se trabaja, 
que es de los negocios internacionales, sea conveniente la implementación 
de currículos integrales, que tengan en cuenta, según Olmos (2006), el 
papel asumido por la profesión, que priorice temas como productividad, 
competitividad, riqueza, eficiencia y crecimiento económico.
Incluso, como complemento de la función docente al ajuste curricular 
de elementos de ciencia política a negocios internacionales, es imprescin-
dible que la capacidad docente de los profesores supere los límites de la 
institucionalidad oficial y académica, y se ubique en una posición de inter-
mediación negociadora entre lo formativo y lo productivo, entre lo epis-
temológico y lo empírico, de modo que se exija no sólo una actitud activa 
y creativa del estudiantado, sino que además, se demande de la actividad 
docente, un rigor constante de ampliación de lo académico a la función de 
extensión institucional a la sociedad y a los sectores productivos, teniendo 
en cuenta que, según Hernández, García, Arriaga y Arreola (2010, p. 4).
El sentido de pertinencia entre los propósitos de los modelos académi-
cos, con los intereses y necesidades del medio empresarial o sectores produc-
tivos, depende en gran medida de la interpretación, comprensión, aceptación 
y ejecución que los profesores desde su práctica docente hagan de ellos, a 
través de comportamientos que se traduzcan en suma de voluntades.
Además, como requerimiento proveniente del entorno internacional y 
de su relación con el contexto local y regional, no solo para las instituciones 
de educación superior en general, sino que de forma específica para los pro-
gramas de negocios internacionales en particular, se hace imprescindible la 
conciliación de, según Haug (2009, p. 15; citado por Rizo, Moreno, Moreno, 
Cañon, Coy, Ortiz, Mejia, 2009), enfocar en los programas formativos la in-
tención de proporcionar a los estudiantes los aspectos internacionales rele-
vantes de su campo de estudio, agregando a esto, el conjunto de los aspectos 
pertinentes de pedagogización del ambiente experiencial de los estudiantes.
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Ahora bien, de manera que se clarifiquen las problemáticas que indu-
cen a la articulación disciplinar, es importante atender al contexto común 
que en la actualidad conduce a la articulación entre la ciencia política y 
los negocios internacionales, que es la posibilidad de la construcción de 
dinámicas en múltiples sectores de la sociedad, que se especifican por la 
ubicuidad de sus efectos valorativos y materiales, y, por la velocidad de la 
difusión y la extensión de sus significados en el mundo de la globalización, 
teniendo en cuenta, que uno de los hechos que acerca las disciplinas, es, 
en la idea de Ripoll (2007), que, el fenómeno de la globalización genera 
nuevas relaciones que cada día se caracterizan por ser más asimétricas en 
cuanto a despliegue de poder y recursos, lo cual dificulta progresar en la 
cooperación internacional.
Y es en este sentido, en el hecho que permite la superación de la visión 
clásica de las relaciones internacionales centradas en el Estado, como su-
jeto único de la interacción que actúa dentro del marco de la cooperación 
interestatal, que se sustenta en enfoques como el constructivismo en las re-
laciones internacionales, que según Wendt (1996, citado por Peñas, 2005), 
se define como una teoría de la política internacional construida sobre tres 
puntos; Estados como principales actores del sistema, estructuras del sis-
tema más intersubjetivas que materiales, e, intereses e identidades del Es-
tado condicionados por la estructura social, más que dados exógenamente 
por naturaleza humana o por política interna.
Que se pueden contemplar enfoques centrados en la participación de 
los actores y de la negociación de sus recursos, pero que tampoco, llegan 
a los extremos de la determinación contundente de la elección racional 
pura, pero que sí, sirven de complemento y moderación de éstos enfoques, 
además de ser útiles en el diagnóstico de las realidades internacionales y de 
sus influjos a lo regional y local, incluido al análisis de las micro-relaciones 
de lo individual y al interior de lo organizacional, que son los enfoques 
alrededor del nuevo institucionalismo, que según Morales (2011), quien 
hablando de March y Olsen, expresa que las instituciones políticas se 
caracterizan por; tener un papel más autónomo respecto de los procesos 
sociales, y, que su influencia en la conducta de los actores, se conducen 
por una lógica de lo apropiado (obligaciones y deberes) que por cálculos 
maximizadores individuales.
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En este sentido, en busca de especificar los elementos cognoscibles e 
interpretativos en la pertinencia de la articulación disciplinar, de forma 
que se encuentren y se utilicen las vinculaciones reflexivas y epistémicas de 
manera coherente, es necesario apreciar, aun cuando, la comparación se de-
sarrolle en la dimensión económica, que los conceptos en ciencia política, 
según Nohlen (2002), no alcanzan el grado de homogeneidad y constancia 
que tienen aquellos del lenguaje del economista, lo que obliga a enseñar su 
contenido plural, su natural vinculación con intereses cognoscitivos y valo-
res en el lenguaje político y los criterios de su formación conforme a reglas 
y circunstancias para su uso en el análisis politológico; aún más, prosigue 
el mismo autor; la definición de un concepto es un examen lógico de su 
alcance, es decir, sus límites (lo que incluye, lo que excluye) y su adecuación 
semántica a los objetivos de conocimiento.
De hecho, en apoyo a esta misma especificación de lo conceptual en la 
ciencia política y de su pertinencia y alcances en la articulación con los ne-
gocios internacionales, es posible tener en cuenta la idea de Sartori (2004) 
según la cual, menospreciar las definiciones está mal por tres razones; pri-
mera, ya que las definiciones señalan el significado buscado de las palabras, 
garantizan que no se den malinterpretaciones; segunda, ya que en la inves-
tigación las palabras son los contenedores de los datos, por consiguiente 
si los contenedores de datos están laxamente definidos las observaciones 
estarán mal recolectadas; y tercero, que, definir, es antes que nada, asignar 
límites, delimitar, por ello la definición establece qué debe ser incluido y, a 
la inversa, que debe ser excluido de nuestras categorías.
De ahí que sea preciso adelantar la aclaración de dos pares de términos 
que usualmente generan confusión en el ámbito conceptual de este trabajo, 
por una parte, los términos negocios internacionales y negociación inter-
nacional, y, por otra parte, currículo internacionalizado e internacionaliza-
ción del currículo. De acuerdo a esto, en cuanto al primer par de conceptos, 
según Calle (2007, p. 30)
La negociación es una práctica que desborda por mucho al acto de 
comercio. La negociación pudiera considerarse entonces como un medio 
al servicio de un fin, sea cual sea el campo en el cual pudiera este inscri-
birse […] la negociación halla su venero en la condición gregaria del ser 
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humano y del consecuente reconocimiento de la alteridad. Esta razón ha 
hecho que el acto de la negociación haya sido objeto de estudio de múlti-
ples ciencias sociales. 
A su vez, en relación al otro par de términos, currículo internacionalizado 
e internacionalización del currículo, aún de forma general pero que precisa 
el perfil de cada una de las definiciones, en palabras de Cruz (2009, citado 
por Rizo et al. 2009), el currículo internacionalizado es el que se diseña para 
la comunidad tanto internacional como local y cuyos contenidos y modelos 
atraen a cualquier ciudadano del mundo, y, la internacionalización del currí-
culo, es el diario vivir de las instituciones que busca que los currículos con-
tengan aspectos que los internacionalicen en el desarrollo de las asignaturas.
Entre tanto, para proseguir alrededor de la idea de la especificación 
de las problemáticas que inducen a la articulación disciplinar, se aborda 
el desplazamiento teórico en que se fundamenta el pensamiento de las 
relaciones internacionales, que entiende el sistema como una interacción 
netamente de Estados, a apreciar el sistema internacional como una in-
teracción de conjuntos y de participantes que despliegan sus influencias, 
flujos y relaciones, dependiendo de sus recursos, apuestas y negociaciones, 
y no, principalmente, de los alcances y apoyos estatales.
En este escenario, también es preciso entender, que los participantes 
que aceptan las reglas de las dinámicas interacciones de la globalización 
especialmente de las ideas y del capital, tienen que prescindir del apoyo 
irrestricto del Estado, básicamente, porque la extensión y la profundidad 
del Poder racionalizado e instrumentalizado del Estado, por un lado, es 
desbordado por la racionalización extrema y específica de los diversos 
intereses sectorizados transnacionalizados, y, al mismo tiempo, por otro 
lado, queda despotencializado, por el incoherente e intermitente ritmo de 
la institucionalización oficial internacional.
Y es, en consecuencia, en los límites de este conjunto de tensiones, con-
tradicciones y complementaciones entre los Estados desbordados por las 
dinámicas mundializadas, las transnacionales en procura de profundizar 
su especificación sectorial y los entes internacionales sobresaliendo por ser 
más formales que prácticos, en los que se ubica la articulación disciplinar 
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de la ciencia política con los negocios internacionales, que de manera gene-
ral, conducen a apreciar, que en la actualidad la interacción internacional 
se establece, según Ripoll (2007), en nuevas relaciones de poder que en si-
tuación de interdependencia son establecidas sobre mutuas dependencias 
asimétricas, que deben ser entendidas en términos de sensibilidad, es decir, 
capacidad de respuesta, y vulnerabilidad, cuestión, que aunque los actores 
hagan los cambios en su política, siguen viéndose afectados.
En otras palabras, el desplazamiento teórico que sustenta la articulación 
disciplinar consiste en deslizarse desde las desgastadas suposiciones de la 
teoría de las relaciones internacionales que aprecian como palabras clave de 
su conocimiento la soberanía y la frontera, entendidas según Peñas (2005), 
la soberanía, como la autoridad exclusiva de un Estado sobre una pobla-
ción y un territorio, como potestad para actuar en el medio internacional 
sin otras cortapisas que aquellas con las que los Estados se han dotado a sí 
mismos, como independencia y como igualdad frente a otros Estados, y la 
frontera como la demarcación que delimita el espacio dentro del cual los 
deberes y derechos del Estado y de los ciudadanos tienen vigencia y fuera 
del cual son otros los que están dotados de ellos.
Al introducir en la ubicación disciplinar de las relaciones internaciona-
les un eje epistémico, ya no de conceptos fijos, sino de interacciones que se 
distinguen según Ripoll (2007), por el conflicto y la cooperación, enten-
diendo por cooperación el acto por el cual se involucran dos o más actores 
de la misma condición que se colaboran entre sí, con el propósito de en-
contrar soluciones comunes que los beneficia, y, por otra parte, en busca de 
observar el conflicto internacional, como la competencia entre los distintos 
actores mundiales por la participación en los más rentables mercados del 
planeta, como por el acceso a los cada vez más escasos y sobreexplotados 
recursos naturales de la tierra.
Además, en este eje epistémico, es necesario complejizar el entra-
mado teórico de la articulación disciplinar, incorporando los flujos y 
las consecuencias de los regímenes financieros internacionales, que de 
forma concreta, actúan, limitan y posibilitan las acciones tanto políticas 
como económicas de todos los actores del sistema, teniendo en cuenta 
que en la actualidad, existe la tendencia, según Ortiz et al. (2007), de la 
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disponibilidad cada vez mayor de instrumentos financieros y de su cre-
ciente negociación, cuestión, que incrementa en las economías el ahorro 
y la inversión y reduce los costos de transacción e información, beneficia 
a los inversionistas, empresas y autoridades financieras, fortalece sus 
decisiones y optimiza la competitividad internacional de las empresas e 
instituciones nacionales.
No obstante, a esta reconfiguración conceptual y dinámica del eje epis-
temológico de la articulación disciplinar de la ciencia política y de los ne-
gocios internacionales, se exige la construcción crítica del desplazamiento 
teórico, que, de hecho, se inicia con el contraste y la tensión argumental 
originada por el acoplamiento de las ramificaciones de distorsión tempo-
ral y de derivación espacial de las dimensiones virtuales que empujan el 
tiempo y aplastan el espacio de la interacción informativa y comunicativa 
a inusitadas pugnas y luchas por la influencia en los comportamientos y 
en los consumos de la sociedad, que superan las estructuras disciplinares 
tradicionales de la comprensión espaciotemporal del análisis científico, de 
forma que se emplaza al desplazamiento teórico de la articulación disci-
plinar, el riesgo, según Marquina y Ruiz (2009), de una Torre de Babel 
en el ciberespacio, en donde existe mucha información pero que no fluye 
libremente o que no encuentra clasificación para reutilizarse, de modo que 
se limita el potencial de la autopista de la información.
Entendiendo, que la afluencia en la coordinación en el tiempo y en el 
espacio que puede proporcionar internet para potenciar la articulación 
disciplinar de la política con los negocios internacionales, se debe distor-
sionar por las fallas técnicas de la comunicación que conspiran contra las 
intenciones, aun cuando los jugadores, o sea, los actores, deben coordinar 
mejor sus movimientos, es decir, sus acciones (Abarca, s.f ).
De hecho, la profundización crítica del desplazamiento teórico de la 
articulación disciplinar, se encuentra en la transferencia a las nuevas inte-
racciones contemporáneas de las relaciones internacionales, entre estas, a 
las virtuales, de las desigualdades que produce, que la liberalización de los 
mercados emergentes del sur, como el colombiano, por ejemplo, parece re-
sumirse solo en un ilusorio y explosivo crecimiento especulativo, sin mayor 
impacto en el financiamiento empresarial (Ortiz et al. 2007).
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Y es, en este sentido, que de la construcción crítica del desplazamiento 
teórico se debe transitar a los desafíos y problemáticas reales del eje epis-
temológico de la articulación disciplinar, que, de manera específica para el 
contexto colombiano y latinoamericano, se enfoca según Olmos (2006), 
en que la puesta en práctica del modelo de la teoría neoclásica en los países 
subdesarrollados ha llevado a un divorcio creciente entre la teoría, las he-
rramientas y el mundo real de la economía.
Cuestión que se hace evidente, al tener de presente los planteamientos 
críticos y reflexivos en torno a los supuestos teóricos en los que se fun-
damentan las construcciones disciplinares que contribuyen a idealizar los 
factores de análisis de la interacción internacional, tanto de los negocios 
internacionales como de la ciencia política, como es el caso, de los enfoques 
opuestos al papel de los mercados accionarios en el desarrollo (Stiglitz, 
1995,citado por Ortiz et al. 2007), donde se argumenta, que los mercados 
de capital en los países en vías de desarrollo podrían no proveer los incenti-
vos adecuados para la adquisición de la información bursátil y empresarial 
necesaria para la toma de decisiones, o, como en el caso de los argumentos 
que ironizan la idea de la crisis del Estado nación (Peñas, 2005), que afir-
man, que lo que está en crisis no es el Estado nación, sino la falsa idea sos-
tenida de que el mundo está organizado en Estados nacionales efectivos.
De ahí que, para enfrentar los desafíos de la actualidad, sea pertinente 
para la consolidación de la articulación disciplinar, atender a posiciones 
teóricas y a actitudes analíticas que se centren en las distinciones de los 
hechos reales y no en las conductas tipificadas como requerimientos de 
abstracción; en este sentido, se puede hacer referencia, por una parte, al 
empuje coyuntural del institucionalismo en las relaciones internacionales, 
en donde el enfoque busca interesarse más por el análisis de las variaciones 
de la conducta del Estado que por las constantes, para poder comprender 
el rendimiento de las instituciones (Morales. 2011), y, por otra parte, a una 
recomendación pedagógica en relación al análisis científico desde la diferen-
ciación conceptual, cuestión que, según Nohlen (2002, p. 171), exige que
[…]  en la enseñanza es importante transmitir el alcance de la política 
en su expresión real, y aún más importante, la relación e interrelación de 
los fenómenos políticos de las diferentes áreas; por ejemplo, si en relaciones 
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internaciones la tesis más confirmada hasta hoy día es que Estados de-
mocráticos no conducen ninguna guerra entre ellos, es muy importante 
entonces que el estudioso conozca la democracia como forma (polity) y 
proceso (politics), las condiciones internas que llevan a que las democra-
cias, en cuanto resultado (policy) se comporten a nivel internacional de 
manera de confirmar continuamente desde hace siglos esta regla.
Por otra parte, para finalizar con la especificación de problemáticas que 
inducen a la articulación disciplinar, es preciso observar algunos factores 
disyuntivos del entorno general colombiano e internacional, que deben ser 
apropiados por la función docente que se asocia a la profesionalización de 
las actividades políticas y de su impulso a los negocios internacionales, en un 
ámbito que comúnmente se asocia más a las contradicciones que a las com-
plementariedades académicas, aunque no de la realidad, al tener en cuenta 
que las competencias y los conocimientos de la articulación disciplinar son 
imperiosos para responder, desenvolverse y actuar, en una sociedad, que se-
gún Fernández (2007) se caracteriza en el siglo XXI por estar en un proceso 
de transformación constante y permanente, que exige no sólo profesionales 
actualizados a las nuevas exigencias y demandas sociales, sino que también 
se necesita de personas que emprendan nuevas actividades que generen a la 
vez, valores económicos y sociales para el bienestar comunitario.
De ahí que, es importante apreciar, por una parte, una disyuntiva del 
entorno empresarial, convertida en una de las problemáticas docentes en la 
enseñanza de la ciencia política para los negocios internacionales, que es la 
ubicación reflexiva y pedagógica que se debe asumir frente a la extensión de 
exigencias, que van de un contexto colombiano, que según Olmos (2006) se 
caracteriza por un desarrollo empresarial con marcada tendencia a la creación 
de negocios, pero que la visión a corto plazo en muchos de estos proyectos 
apenas permite la supervivencia y, solo en algunos casos, crecimientos mode-
rados; a un contexto internacional, en el que, según Calle (2007) el estudioso 
de los negocios internacionales, debe sumergirse en el estudio de los entornos 
internacionales (económico, político, jurídico, social, cultural), derivando de 
allí la complejidad y multidisciplinariedad de su objeto de estudio.
Por otra parte, también es necesario tener en cuenta, una proble-
mática docente relacionada básicamente con la enseñanza de la ciencia 
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política, por lo menos en el contexto colombiano, que a sí mismo, afecta 
la complementariedad académica y empírica con los negocios interna-
cionales, que es, según Covarrubias (2007) que a la par de la positiva 
explosión de la ciencia política, no es un secreto que la ciencia política 
actual adolece de un profundo ensimismamiento intelectual e institucio-
nal, actitud introvertida que deja entrever muy poco la originalidad de 
sus productos intelectuales.
De hecho, en la disyuntiva del entorno empresarial dentro de la ex-
tensión de exigencias contextuales como problemática docente, se re-
saltan dos factores de conflictividad para la labor de la enseñanza; son 
estos, el primer factor, que es la vinculación práctica y de pertinencia 
social con el sector empresarial local o regional de los estudiantes, ya 
que, según Valdés (2011), la vinculación con microempresarios o em-
presarios emergentes es una de las actividades más complejas dentro 
de un enfoque innovador, cuestión que dificulta el espacio de posibles 
experiencias de la formación.
Sumando a esto, es trascendental atender al segundo factor de conflicti-
vidad en la enseñanza de la ciencia política para los negocios internaciona-
les, que trata de las exigencias de múltiples aculturaciones del profesional 
dentro del entorno de los negocios internacionales, hecho, que aun cuando 
se entienda como un proceso de ajuste del individuo a culturas específicas 
diferentes a las de ellos, como clave en el éxito de los negocios internacio-
nales, tal proceso no siempre es fácil de implementar ya que cada cultura 
es esencialmente conservadora, resistente a los cambios y promotora de 
su continuidad (Global Business Culture and Organization, 2002; citado 
porCastro y Abreu, 2008).
Ahora bien, en cuanto a la problemática docente relacionada central-
mente con la enseñanza de la ciencia política, es importante entender, que 
uno de los principales tropiezos para la consolidación de un campo insti-
tucional y laboral en la sociedad en el contexto colombiano, es en palabras 
de Murillo, et al. (1999, p. 15),
La excesiva cantidad de personas que, sin serlo, se presentan tanto en 
la academia como en el mundo de la política y a través de los medios como 
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tales, personas que no solo opinan sobre todos los temas que tienen algu-
na relación con lo político, sino que, al hacerlo, afectan el rigor científico 
de la disciplina y contribuyen a aumentar los cuestionamientos que tan 
frecuentemente se hacen en relación a su superficialidad y ligereza. 
Es más, para encauzar, de una vez por todas, el proceso de consolida-
ción de la ciencia política como un nicho institucional y laboral concreto, 
es de suma importancia superar la tendencia latinoamericana de la tenta-
ción de que el intercambio se politice, que la posición ideológica sustitu-
ya al argumento razonable, que la contingencia política se apodere de la 
ciencia política, de modo que, la ciencia política se percibe como parte de 
la política (Nohlen, 2002), y entrar en una dimensión institucional en la 
que la política, como instrumento racional de intervención social, no sea 
aplastada por lo político, como movilización del estado de ánimo de la 
sociedad a través de la opinión pública.
Finalmente, como un elemento integrador de la articulación disciplinar, 
que ayuda al desentrañamiento de las problemáticas docentes en cuanto 
a la extensión de exigencias que demandan una ubicación reflexiva y pe-
dagógica del contexto desde lo local a lo nacional e internacional, se hace 
imprescindible la inclusión de la internacionalización de los estudios en la 
formación de los estudiantes, cuestión, que se refiere, a la implementación, 
según Haug (2009, citado por Rizo, et al. 2009), de actuaciones en ámbitos 
como, contenidos de las materias, estructuras del currículo, aspectos inter-
nacionales de las metodologías docentes, así como, internacionalización de 
los servicios de apoyo a los docentes.
5.3 Contextos y procesos institucionales de desarrollo 
de la articulación disciplinar
El desarrollo de los contextos y procesos institucionales de pertinencia 
para la articulación disciplinar, se refieren a los escenarios, marcos y diná-
micas que en distintos niveles procedimentales y de influencia determinan 
la relación de lo universitario con la sociedad, y en extensión, con los secto-
res productivos y la empresa, dentro de entornos globales, internacionales, 
regionales e institucionales.
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De hecho, en el marco más amplio de determinación del acoplamiento 
de la ciencia política con los negocios internacionales, se encuentra en una 
idea que abarca de manera general, las iniciativas de administración o de 
intervención institucional de cualquiera de los niveles de análisis acerca de 
la relación de la universidad, la sociedad, la producción y lo internacional, 
según la cual, en la actualidad, se demanda un cambio socio-institucional 
y político para resolver las problemáticas globales que provoca el nuevo pa-
radigma tecno-económico que afecta a la sociedad mundial en su conjunto 
(Marquina y Ruiz, 2009).
Sin obstar, que de esta idea abarcadora general, sea oportuno precisar, 
que frente al marco de análisis más extenso de articulación disciplinar, la 
idea eje entre la ciencia política, los negocios internacionales, además de las 
relaciones internacionales, son las relaciones económicas internacionales, 
las cuales, según Angarita (2008, p. 294);
Se enmarcan en el contexto más amplio de las relaciones internacio-
nales, las cuales incluyen cuestiones de carácter político, diplomático, 
jurídico, institucional, gubernamental, religioso, cultural, medioam-
biental, geopolítico, caracterizado por la búsqueda de optimizar recur-
sos, elevar la productividad y la competitividad internacionales, reducir 
costos, pobreza y subdesarrollo, y finalmente, lograr el crecimiento 
económico y el desarrollo social, en un modelo económico capitalista de 
mercado abierto, sin cortapisas gubernamentales, con la mayor apertu-
ra, liberalización y movilidad de los factores de producción, en beneficio 
del más eficiente y competitivo. 
No obstante, a este marco general de análisis de los contextos internacio-
nales de la relación de la universidad, la sociedad y la producción, se deben 
encajar las distorsiones de las dinámicas internacionales, que lejos de ser 
medios para fines comunes, se entienden dentro de las interacciones de la 
política económica internacional, la cual, antes de ser una herramienta de es-
tabilización económica internacional, y, aunque, según Ripoll (2007, p. 76)
[…] tienda a la cooperación y a la integración, lo cual se traduce en 
clara defensa de la cooperación sobre el conflicto, surge un grave problema 
que impide su avance para que se hable de una verdadera cooperación en 
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términos de corresponsabilidad y mutua ganancia. Tal freno se refiere a 
las desigualdades que produce la aplicación del modelo económico actual, 
en circunstancias de asimetrías, refiriéndose no sólo al simple poder, sino 
al poder estructural que incluye el económico, el tecnológico y el político, 
donde arroja resultados que se pueden traducir como violentos, sin el uso 
de la fuerza a las economías en desarrollo, por los efectos nocivos que 
produce, como altas tasas de desempleo y desmejora de las condiciones 
laborales, amparado bajo el libre mercado que exige puertas abiertas sin 
restricciones para los poderosos, mientras que para las economías débiles, 
la entrada de sus productos a otras latitudes, sufren grandes restricciones. 
Incluso, estas dinámicas de distorsión del marco general de análisis de 
los contextos internacionales, se complejizan a causa de la heterogénea 
disposición de recursos que exhiben los distintos actores en los escenarios 
mundiales, si se tiene en cuenta, que todo proceso de internacionalización 
implica participación y negociación en foros multilaterales y bilaterales, 
tanto a nivel público como privado, y es la capacidad negociadora que se 
exhibe en cada ocasión lo que determina el éxito o el fracaso del proceso de 
inserción (Colalacovo, 1991; citado por Calle, 2007), capacidades que son 
distintas en cada uno de los participantes.
En este orden de ideas, es preciso introducir como factor de concreción 
de este marco general de análisis, que a los argumentos de univocidad de la 
interpretación de los contextos internacionales, se materialice, ante las asi-
metrías en las interacciones internacionales, el fomento a los mecanismos 
regionales de integración comercial y financiera, que permiten desarrollar 
las economías de acuerdo a planes de desarrollo específicos, cuya meta es 
sobreponerse a las asimetrías nacionales y regionales con los países del 
norte (Ortiz et al., 2007).
En consecuencia, para definir algo más allá de las relaciones económi-
cas internacionales como eje de la articulación disciplinar en el contexto 
general de análisis, entonces, es imprescindible entender, que como dispo-
sitivo de transversalidad a las dinámicas de pertinencia, como a las exigen-
cias de interpretación en todos los niveles de análisis, se inculque la idea, 
según la cual, el mejoramiento de la calidad y de la productividad en todos 
los procesos administrativos y técnicos es un requisito indispensable en 
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una competencia global, en donde no existe campo para organizaciones 
ineficientes (Pérez, s.f.).
En este sentido, frente a las demandas de contextualización general de la 
articulación disciplinar que conlleva el análisis de la actualidad, se presenta 
como elemento de optimización de la enseñanza de la ciencia política para 
los negocios internacionales, la implementación de la internacionalización 
del currículo, como forma de apreciar las distintas dinámicas de lo inter-
nacional, dentro de la doble definición que expresa Braz (2009; citado por 
Rizo et al. 2009), que expone, la primera definición, descrita bajo la moda-
lidad de integración, como la puesta en marcha de un dispositivo desde la 
universidad colombiana, conllevando a la segunda definición, denominada 
extensión, referida a que la universidad pone en marcha programas inter-
nacionales con otras universidades.
Ahora bien, como una manera de especificar este escenario amplio de la ar-
ticulación disciplinar, en cuanto a la pertinencia de las relaciones de la univer-
sidad, la sociedad y la producción, se atiende a un acoplamiento de procesos 
internos a estas instituciones, que dentro de la denominación de lo cultural, 
influyen y se movilizan por todos los niveles de interacción organizativa.
Estos procesos, que se engloban en las dinámicas de participación de 
los diversos como de los heterogéneos actores en la escena internacional, 
propician un conjunto de interacciones sociales, económicas y políticas, 
que demandan de cambios tanto en las relaciones con el entorno, como al 
interior de las mismas instituciones, que conducen, a su vez, a nuevas con-
figuraciones y límites en la construcción de lo público y de lo privado en 
el contexto internacional, aun cuando, en palabras de Uncetabarrenechea 
(2005), los procesos de redefinición de las fronteras entre lo público y lo 
privado todavía hoy se estudian básicamente a escala nacional e incluso en 
la actualidad no abundan los análisis que tengan en cuenta la relevancia de 
este factor en lo internacional.
No obstante, dentro del marco de los procesos denominados de lo 
cultural en lo internacional, para empezar, se habla al interior mismo de 
las instituciones, de la denominada identidad corporativa, que según Pe-
ñas (2005), designa las cualidades intrínsecas y auto organizadoras que 
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constituyen la individualidad de un actor, hablando de las organizaciones, 
tales cualidades son los individuos que las constituyen, sus recursos físi-
cos, sus creencias e instituciones compartidas, en función de las cuales, 
los individuos funcionan como un nosotros; cuestiones que en el ámbito 
de lo académico, se convierten en los rasgos que constituyen los factores 
de especificación cualitativa de las organizaciones en la exploración y el 
análisis de la articulación disciplinar.
Agregando a esto, que los factores de exploración y de análisis de la 
denominada identidad corporativa, se refieren a rasgos comportamentales 
de la cultura interna organizacional, tanto de las empresas, de las univer-
sidades, como de los sectores organizados de la sociedad misma, que, aun 
cuando, se enfrenten a las exigencias de la interacción de los flujos interna-
cionales, que hoy por hoy, exigen rápidas, flexibles y cambiantes dinámicas 
institucionales y organizativas, es necesario entender, según Pérez (s.f.), 
que por tratarse de valores y actitudes, los procesos de transformación 
requieren bastante tiempo, de allí la urgencia de promoverlos, incitarlos y 
apoyarlos en la forma más rápida y extensa posible.
Por otra parte, en una dimensión distinta dentro de los mismos pro-
cesos denominados de lo cultural en las nuevas interacciones de lo pú-
blico con lo privado en lo internacional, se atienden a los factores en las 
relaciones institucionales entre lo académico universitario, la sociedad y el 
mundo de la productividad empresarial y de los negocios, que se conocen 
como procesos de comunicación, que para la articulación disciplinar, es 
la exploración de las técnicas y medios que se agrupan, según Castro y 
Abreu (2008), en las variables culturales que pueden afectar el proceso de 
comunicación, tales como las actitudes, la organización social, la herencia, 
los roles, el lenguaje, la comunicación no verbal y el tiempo.
A su vez, en una dimensión que se enfoca más en los fines y objetivos de 
la articulación disciplinar, que también compete al análisis y exploración 
de los procesos denominados de lo cultural, se aprecia una interacción, más 
conflictiva de lo que usualmente se trabaja, que es la interculturalidad, o en 
palabras de Calle (2007), la comprensión intercultural, que cobra impor-
tancia significativa al momento de construir relaciones de largo plazo y al 
momento de negociar con personas pertenecientes a otra cultura.
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Finalmente, como consecuencias del acoplamiento de las distintas 
dimensiones de lo cultural en la exploración y análisis de la articulación 
disciplinar sobre las relaciones de lo universitario, con lo social y lo pro-
ductivo, se resalta en primer lugar, una consecuencia social y en alto grado 
política de las exigencias del contexto internacional, que se centra, según 
Fernández (2007, p. 2), en que:
Frente a un Estado incapaz por sí mismo, de generar la suficiente ri-
queza que permita desarrollar y sostener con éxito una política común 
del bienestar social, la universidad, en la parte que le corresponde, debe 
cuando menos asumir la responsabilidad de capacitar a los integrantes de 
su sociedad para que éstos a su vez, puedan crear la suficiente riqueza para 
sí mismos y para sus coetáneos.
En este mismo sentido se afirma Pérez (s.f.), para quien las universida-
des deben compartir los beneficios del aumento de la productividad entre 
sus clientes, la sociedad, la empresa y sus alumnos, entre los trabajadores, 
directivos, administrativos y docente, y a los fundadores y/o propietarios. 
Y, en segundo lugar, se expone una consecuencia institucional, orga-
nizacional y competitiva para el ente universitario frente a la sociedad en 
general y frente a la administración contemporánea del conocimiento váli-
do en particular, que se corresponde con los vínculos entre la acreditación 
y la internacionalización, que según Pérez (s.f.), es una relación íntima en 
tres niveles; primero, la acreditación permite a un programa ganar confian-
za básica a la hora de establecer colaboración internacional, segundo, el 
propio proceso de acreditación requiere de una evaluación de pares inter-
nacionales, y, tercero, la acreditación implica en sí misma, la evaluación del 
proceso de internacionalización.
Entre tanto, para concretar el contexto amplio de articulación disciplinar de 
la ciencia política con los negocios internacionales en un marco que exige la in-
clusión de las relaciones internacionales, ahora, se tiene en cuenta los procesos 
externos relacionados con las dinámicas de lo global, como una influencia que 
afecta de manera diferenciada a los diversos participantes del sistema mundial, 
ubicando de nuevo, el eje de la articulación disciplinar, en las relaciones econó-
micas internacionales, entendidas según Angarita (2008, p. 294);
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Como un agregado de relaciones de los agentes económicos interna-
cionales de una nación con los del resto del mundo, o de relaciones entre 
todos los agentes económicos internacionales de las naciones del orbe 
entre sí, incluidos los estales, gubernamentales, las compañías multina-
cionales y transnacionales, los comerciantes internacionales, inversores y 
especuladores internacionales, ONG internacionales, personas jurídicas y 
naturales que lleven negocios internacionales, donde sobresalen aquellas 
relaciones de carácter económico, comercial, financiero, cultural de los 
negocios, micro y macro económicos, en el marco de un proceso universal 
de globalización y regionalización. 
Por esta razón, la importancia de concretar el contexto amplio de ar-
ticulación disciplinar, se encuentra, en que el proceso de globalización en 
el que se ve inmersa la economía mundial, condiciona las relaciones eco-
nómicas de los agentes participantes en los mercados, no solo internacio-
nales sino también a nivel doméstico (González, 2009). De esta manera, 
dentro de este contexto dominado por las influencias de los procesos de 
globalización, se destaca de manera cada vez más evidente, la intervención 
de nuevos participantes sectoriales, económicos, políticos y sociales, en la 
toma de decisiones y en la imposición y negociación de intereses en las 
agendas públicas y privadas internacionales, reflejándose estos procesos, 
según Calle (2007, p. 35), en que
En ese complejo y sensible tejido del mundo globalizado, en el que las 
decisiones se toman con celeridad y de manera cada vez más informal, la 
lógica de las negociaciones internacionales que antes fuera competencia 
exclusiva del Estado pueden ser asumidas ahora por otros actores inter-
nacionales como bloques regionales, las empresas multinacionales, las 
organizaciones no gubernamentales, las redes de medios de comunicación 
e inclusive las personas naturales de manera individual. 
De igual modo, es necesario destacar, un fenómeno que genera gran debate 
en la actualidad, tanto de los círculos académicos como de la opinión pública 
en general, que se relaciona con la progresiva influencia en las orientaciones 
como en la implementación de las políticas de los organismos internacionales 
de las empresas y de los conglomerados económicos internacionales, en una 
tendencia, que según Uncetabarrenechea (2005, p. 27), se expresa en que
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De hecho, cada vez es más evidente, la configuración de un intrincado es-
cenario de negociaciones a nivel internacional sobre los más diversos temas 
y agendas, en donde el posicionamiento de los intereses de los múltiples ac-
tores entran en una especie de competencia pública y continua, que puede 
entenderse en palabras de Marquina y Ruiz (2009), como una red política, 
en donde la fuentes de legitimidad son el conocimiento, la generación y 
difusión de información especializada, la capacidad de convocatoria y el 
diseño de políticas y recomendaciones a los gobiernos, que son recursos de 
poder que los actores internacionales no poseen todos por igual, ya que su 
especialización les confiere en mayor medida sólo algunos de estos recursos.
De ahí que, según lo anterior, una de las ideas centrales del contexto glo-
bal que soporta la articulación disciplinar, consiste, en que el fenómeno de 
la globalización genera nuevas relaciones que cada día se caracterizan por 
ser más asimétricas en cuanto a despliegue de poder y de recursos (Ripoll, 
2007), por parte de cada uno de los actores en el escenario internacional.
Ahora bien, frente a este desequilibrio instrumental de las capacidades 
de negociación de los distintos actores en el contexto de la globalización 
actual, se aprecia la conformación de un conjunto de alianzas que en base 
a la cooperación internacional y a la negociación de fines y objetivos de 
mutuo beneficio, buscan introducir elementos de orden y control a las 
dinámicas globales, a través de la disposición de una vasta red regulatoria 
regional o de acuerdos regionales, donde algunas organizaciones como la 
Unión Europea (UE) y el Foro de Cooperación Económica de Asia Pací-
fico (APEC), despegan sus actividades con objetivos de seguridad hasta 
transformar, con el curso de los años, los fines que les dieron origen, hasta 
erigirse en regionalismos regulatorios capaces de avanzar en la competitivi-
dad regional en el marco de la economía global (Morales, 2011).
Por otra parte, para insertar lo correspondiente a las relaciones de la uni-
versidad con la sociedad y con el mundo empresarial en este contexto global 
de articulación disciplinar, se atiende a una coyuntura mundial que en los úl-
timos años determina la actuación de los agentes en el escenario internacional, 
que se refiere al engranaje de procesos que desembocan en las repetidas crisis 
económicas y financieras mundiales, las cuales requieren, para su solución a 
nivel regional, de un mayor fortalecimiento entre las instituciones de educación 
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superior y el mundo empresarial, para ampliar las oportunidades de acceso a 
un trabajo digno que responda a las expectativas de las personas, de los grupos 
sociales y de la estructura gubernamental (Hernández et al. 2010)
Por consiguiente, para que la articulación disciplinar se consolide en la 
formación en la educación superior, es imprescindible que responda a las 
características de un entorno compuesto por dimensiones regionales que 
hacen frente a los fuertes influjos de los distintos intereses globales, a través 
de tener como objetivo principal para el siglo XXI, según Cañón (2009, 
citado por Rizo et al. 2009, p. 100):
La formación de un ciudadano global, con competencias intercul-
turales, capaz de un trabajo interdisciplinario y en equipo, dado que el 
conocimiento actual debe resolver problemáticas que se presentan en la 
realidad como problemáticas compartidas globalmente y quizás éste es el 
mayor fundamento misional de los procesos de internacionalización de la 
educación superior.
No obstante, también es necesario resaltar, que en el contexto del mer-
cado de la educación superior a nivel internacional, cuestión que a su vez, 
se refleja a nivel nacional, se declara, según Rizo et al.(2009), una tendencia 
en el campo de las ciencias empresariales en general, que es la de constituir 
el área de los negocios, administración y contabilidad, el mayor clúster de 
disciplinas en el área de la educación, teniendo en cuenta, que además, 
mucha de la formación en esta área se encuentra en cursos clasificados bajo 
otras especialidades, como ingeniería o turismo, y hay un gran número 
de estudiantes en temas de los negocios dentro de estudios combinados, 
incluyendo la universidad abierta.
En consecuencia, la forma en que la pertinencia de la articulación dis-
ciplinar de la ciencia política con los negocios internacionales es puesta a 
prueba; y que es precisamente uno de sus objetos preferidos de estudio; es 
a través de las propias dinámicas de los flujos internacionales que cada vez 
se introducen de manera más influyente y determinante en las decisiones 
y opciones de los individuos, cuestión, que en la esfera de la educación su-
perior, se da dentro de un ámbito de mercado de libre competencia, donde 
las facultades de administración de empresas deben proyectarse prospecti-
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vamente en el futuro, pues, hoy en día existe un buen número de facultades 
de administración, donde sólo las mejores sobrevivirán (Pérez, s.f.).
5.4 Exigencias profesionales
Entre tanto, para finalizar con la pertinencia de los contextos y procesos 
institucionales de la articulación disciplinar de la ciencia política con los 
negocios internacionales, se aborda el campo de las exigencias y de las sufi-
ciencias profesionales que se demandan en la actualidad, para el profesional 
de los negocios internacionales, en el escenario de la extensión de los flujos 
de la globalización económica, básicamente para el ámbito colombiano. 
De hecho, partiendo desde el factor principal de demanda académi-
ca en la sociedad, que son los empleadores, para el caso del perfil de los 
profesionales en negocios internacionales, los requerimientos de empleo 
provienen según Ruíz y Jaramillo (2000), de las grandes empresas privadas 
nacionales, como las principales captadoras de estos profesionales, segui-
das por las pequeñas y medianas empresas, vinculadas al plan exportador 
del gobierno del programa “Expopyme”.
En este sentido, no sobra hacer referencia; a la formación del economista, 
pero ahora aplicada a la formación en los profesionales en negocios interna-
cionales, a que, según Olmos (2006), si existe alguna pertinencia en la forma-
ción que se imparte, ésta debe consistir en orientar hacia la promoción y el 
fomento del espíritu investigativo y de creatividad, además, de tener en cuen-
ta, que aunque los conocimientos son importantes, es fundamental trabajar 
sobre la capacidad de pensar y sobre la idoneidad para el discernimiento.
De ahí que, sea procedente ahora apreciar, además de las exigencias 
profesionales de la demanda académica de la sociedad sobre los profe-
sionales en negocios internacionales, dos elementos que se suman para el 
desenvolvimiento laboral en el contexto de la extensión y profundización 
de los flujos e intereses de la globalización.
Por una parte, los factores que se relacionan con los componentes 
culturales en los negocios internacionales, los cuales, a consecuencia del 
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creciente acceso, como a la velocidad en las comunicaciones y flujos de 
información, cada vez más, implica a los profesionales en negocios interna-
cionales, en palabras de Barnett (2000, citado por Montenegro y Aróstica, 
2011), con distintos contextos multiculturales e internacionales, cuestión 
que crea la necesidad de profesionales flexibles, para que sean capaces de 
adaptarse a estos cambios y a los nuevos empleos que se generan.
De esto se sigue que, a los elementos puramente académicos en la for-
mación de los estudiantes, sea pertinente acoplar un fuerte componente 
de extensión internacional e interinstitucional con los diversos sectores 
de la sociedad, ya que, según Jariefo (2002, citado por Castro y Abreu, 
2008), el aprendizaje de las habilidades interculturales suele producirse en 
contextos informales, bien a través de la experiencia personal directa con 
el modelo que proporcionan personas con experiencia bicultural, además, 
que tanto los individuos como los mediadores interculturales, pueden be-
neficiarse del entrenamiento estructurado y sistemático en habilidades de 
comunicación.
Por otra parte, los otros factores que se suman al desenvolvimiento labo-
ral en el contexto de la globalización, son los que conciernen a la compostura 
y a la actitud que deben asumir los profesionales en negocios internaciona-
les frente a las coyunturas y cambios inesperados de los escenarios y de los 
mercados que interactúan entre lo internacional y lo local, o entre lo global 
y lo regional, teniendo en cuenta, que según González (2009, p. 13)
[…] dichos profesionales se ven obligados a responder de manera 
eficiente y rápida a elementos tales como: la necesidad de modificar es-
trategias de internacionalización por la constante presión de una compe-
tencia internacional creciente; la responsabilidad de discriminar entre una 
multiplicidad de opciones de inversión, en muchas ocasiones de elevada 
dificultad de valoración; la obligación de adaptarse en materia contable, 
auditora y de regulación; o la conveniencia de coordinación de políticas 
micro y macroeconómicas. 
En otras palabras más contundentes, las exigencias de competitividad 
para los profesionales en negocios internacionales en el contexto de la 
globalización económica, pasa por la formación de profesionales con una 
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visión que oriente su actitud hacia comportamientos que se reflejen en re-
sultados óptimos, a pesar de las políticas de logro de metas bajo presión 
(Hernández et al. 2010).
Por lo tanto, al igual que los componentes culturales que exigen de 
la vinculación de lo académico con la extensión a los contextos sociales 
e internacionales, los requerimientos de una fuerte compostura y actitud 
frente las coyunturas y cambios bruscos de los ambientes internacionales 
que influencian y modifican las pretensiones nacionales o empresariales, 
demandan en palabras de González (2009), de una intensificación curri-
cular en el contexto de unos mercados financieros cada vez más desarro-
llados, globales e integrados, en el que son necesarios profesionales capaces 
de actuar de intermediarios entre las actividades productivas de la empresa 
y los mercados de capitales de una forma eficiente.
Realmente, para el caso colombiano, la contribución que en la actuali-
dad hace la articulación disciplinar de la ciencia política con los negocios 
internacionales se enfoca en la formación de profesionales que desarrollen 
las capacidades necesarias para enfrentar las problemáticas derivadas de 
la posición nacional en el contexto internacional, que según Ortíz, et al. 
(2007), es la de un mercado emergente convertido en receptor de tenden-
cias inestables, de corto plazo, por parte de inversionistas internacionales 
en particular de los fondos mutualistas y fondos de jubilación, en los que 
sus administradores de portafolio e inversionistas individuales huyen de 
los mercados emergentes a la primera manifestación de inestabilidad.
En suma, para que la articulación disciplinar sea concreta y pertinente 
frente a las exigencias de la interacción de los contextos y procesos actua-
les de la globalización económica, son necesarias ciertas dosis de pragma-
tismo empírico, lo cual, en palabras de Nohlen (2002) significa, que aun 
cuando, la ciencia política no es neutra, no es objetiva en términos que se 
puedan desvincular de intereses cognoscitivos, de valores y de objetivos 
social-tecnológicos, estos parámetros tienen su plena legitimidad sólo en 
el contexto de una investigación y en el de la aplicación de sus resultados, 
pero tienen que suprimirse o desaparecer en el contexto interno de argu-
mentación científica.
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5.5 Conclusión
La inestabilidad de las relaciones económicas internacionales, sumado a los 
complejos procedimientos de toma de decisiones de los entornos del poder 
político que implementan las posibilidades de regulación e incentivación 
de los mercados financieros, conducen a las incontrolables variaciones de 
los ritmos y de las asociaciones comerciales, así como a las erráticas manio-
bras de política fiscal y monetaria, que además, de dificultar la ejecución 
de los programas de mejoramiento de la calidad de vida de las poblaciones 
y de los planes de seguridad interna de las naciones, disminuyen las posi-
bilidades de atracción de inversión real extranjera de los países, así como, 
estrechan la maniobrabilidad y la extensión del poder político atribuido a 
las autoridades de gobierno.
En este contexto, la enseñanza de la ciencia política para los negocios 
internacionales, es un desafío para la docencia en relación al alto grado de 
incomprensión doctrinaria que aún se impone en las discusiones por el 
desarrollo económico, político y social en los espacios académicos y pú-
blicos en la actualidad, cuestión, frente a la cual, se acusa en otro sentido, 
la práctica de nuevas orientaciones que ajusten las negociaciones de los 
fines de la sociedad hacia dinámicas beneficiosas para los individuos, las 
familias, las empresas y los negocios. 
De ahí que, sea imprescindible encontrar las coherencias y las com-
plementariedades que brinden la política y los negocios internacionales, 
de modo que se creen las fortalezas para la implementación de proyectos 
comerciales y de negocios que se encuentren sustentados en las priorida-
des de inversión pública y de regulación positiva de las macro políticas 
estatales de largo plazo, así como de un entendimiento claro y flexible, de 
los sectores de interacción y de los estilos de negociación que garanticen el 
aprovechamiento de los flujos y de los mercados internacionales. 
No obstante, el desafío se encuentra en responder profesionalmente, en 
un panorama internacional enrarecido por la intensificación de las diná-
micas globales, que interfieren en las relaciones económicas, tanto por las 
dificultades legales y oficiales de regulación internacional, como por la so-
fisticación creciente de las organizaciones transnacionales de todo tipo, en 
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un escenario que se caracteriza por la falta de un orden mundial definido, 
que concierte las expectativas y los objetivos de las relaciones internaciona-
les en torno a marcos legítimos y equilibrados de competencia económica, 
comercial y política a nivel global.
En consecuencia, la pertinencia en la articulación de la ciencia política 
con los negocios internacionales, se fundamenta en la formulación de es-
trategias de maniobrabilidad pública, de consecución de soporte político y 
de aseguramiento de condiciones óptimas, para el emprendimiento de aso-
ciaciones y de relaciones comerciales a nivel internacional y transnacional.
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Las transformaciones curriculares impulsadas por las políticas públicas 
de aseguramiento de la calidad en América Latina, trascienden las capa-
cidades de reacción y de actuación académica, administrativa y de gestión 
de las instituciones universitarias, debido a la preponderancia y fuerza de 
intereses e intenciones de sectores internacionales y transnacionales, que 
tradicionalmente no se interesan por la educación superior. 
De hecho, aun cuando los influjos externos a las instituciones de edu-
cación superior se representan en los procesos de aseguramiento de la 
calidad a través de la implementación de “sistemas centrados en procesos 
e insumos, con fuerte énfasis en la homogenización y estandarización, 
mediante el cumplimiento de determinadas condiciones y factores co-
munes a todos los programas e instituciones” (Gómez y Célis, 2009, p. 
57), que permiten la configuración de un contexto apto para el reaco-
modo de los mercados nacionales de educación superior, en el sentido 
de la vocación de estos nuevos sectores, que se relacionan con el capital 
transnacional.
Se encuentra, por contrario, que si se aprecian los análisis e investiga-
ciones comparativas acerca de los sistemas de aseguramiento de la calidad, 
no solo a nivel latinoamericano sino también a nivel mundial, que las ten-
dencias en cada país se caracterizan, según Martín y Rouhiainen (2002, 
p. 37), por ser “imposible de debatir en las opciones sin tener en cuenta el 
contexto particular de los sistemas de educación superior y, en particular, 
de su tradición y cultura”.
Cuestión que conduce a pensar, que a pesar del formidable impulso 
a la transnacionalización de la educación superior vía y apoyado por la 
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implementación de las políticas de aseguramiento de la calidad, tal proceso 
aún se encuentra en un conjunto de elementos muy dispersos y en grados 
de diferenciación muy dispares, por lo menos en cada país de América La-
tina, inclinándose más bien la región, en el presente, a la creación de redes 
internacionales de aseguramiento de la calidad, que apenas se identifican, 
en palabras de Villanueva (2006, p. 59), por el “desarrollo de códigos de 
buenas prácticas, es decir, por el establecimiento de pautas mínimas de 
consenso y de criterios comunes que luego pueden combinarse con los 
rasgos específicos de cada región”.
Ahora bien, estas tendencias de contradicción, complementación y 
tensión en los mercados de la educación superior debido a los encuentros 
y relaciones que libran los intereses conservadores de las instituciones na-
cionales frente a las expectativas liberales internacionales y transnacionales 
en el campo o en el escenario del aseguramiento de la calidad y de la inter-
nacionalización de las políticas de educación superior, se reflejan de forma 
directa, “en que el tema de la evaluación y acreditación de la calidad consti-
tuyen uno de los tópicos centrales en la agenda de la educación superior en 
América Latina y otras regiones del mundo” (Fernández Lamarra, 2007; 
citado por: Trebino, 2008, p. 129; en: Gazzola y Pires, 2008).
Incluso, estas mismas tendencias, son impulsadas por organismos in-
ternacionales como el Banco Mundial, que sin ninguna duda, ubica las ins-
tituciones universitarias como un objetivo de sus intereses y de sus aliados 
financieros, al promocionar la educación superior, para el siglo XXI, como
un factor fundamental para los países en desarrollo, buscando la inser-
ción de éstos a la economía del conocimiento, donde se aconseja a los gobier-
nos garantizar el financiamiento a las instituciones públicas y contribuir a 
crear un clima conducente al financiamiento sustentable de las instituciones 
privadas, pensando en los sistemas de educación superior a largo plazo” 
(Banco Mundial, 2000; citado por: Rodríguez Otálora, 2009, p. 110).
De hecho, en este contexto del aseguramiento de la calidad y de la in-
ternacionalización de la educación superior, se desarrolla el modelo tradi-
cional y recurrente utilizado por los ámbitos internacionales para iniciar 
las envestidas desde los sectores privados transnacionales para buscar la 
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ampliación de la injerencia externa en los asuntos de los mercados nacio-
nales, hay que decirlo, con la contribución la mayoría de las veces, gratuita, 
de sectores al interior del país, que es un proceso, que se manifiesta, en 
palabras de Brunner (2005; citado por: Alzate, 2007, p. 5), en que
los sistemas de aseguramiento evolucionaron a través de cuatro mo-
mentos principales; en primer lugar, se generó un cuestionamiento a la 
calidad de los programas e instituciones en general; posteriormente, sur-
gieron dudas sobre la eficiencia interna de dichas instituciones; paulatina-
mente, los cuestionamientos se centraron en la capacidad de innovación y 
autorregulación, hasta llegar a observarse, la necesidad de establecer una 
cultura de la calidad auto-sustentada.
Mejor aún, este escenario de relaciones contradictorias y complementa-
rias que empujan las transformaciones curriculares a través del aseguramien-
to de la calidad, pueden ubicarse contextualmente, y, más específicamente, 
en el escenario que denomina Rama (2003, pp. 19-20), como el de
La Tercera Reforma de la Educación Superior en América Latina, la 
internacionalización y el control de la calidad […] el eje de esta nueva 
etapa está marcado por el pasaje de un modelo dual público-privado a un 
modelo tripartito, público, privado y transnacional, con fuerte controles 
de calidad, de tipo global y altamente competitivo. La Tercera Reforma 
se da un contexto complejo, en el cual no busca solo responder a las fallas 
que produjo la Segunda Fase de Reformas Universitarias (la mercantili-
zación y la educación dual), sino además ajustarse a las nuevas realidades 
y las nuevas demandas que marcan la pauta de la educación superior en 
el actual contexto de la globalización y las nuevas tecnologías […] algu-
nas características de esta tercera etapa son las siguientes; desarrollo de 
mecanismos de aseguramiento de la calidad para reducir la inequidad del 
proceso y el lento pasaje del Estado educador al Estado evaluador, y el 
comienzo del proceso de internacionalización de la educación superior 
a partir del ingreso de nuevos proveedores, en el marco de una amplia 
competencia global regulada en base a calidad.
No obstante, este contexto de regulación de la educación superior en 
América Latina, que se caracteriza por centrarse en un proceso de trans-
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formación curricular que se refiere a un ajuste tanto de la oferta académica, 
como de la administración y de la gestión de las universidades, está afec-
tado, en palabras de Alzate (2008, p.114), por “la expansión del sistema 
de educación superior que permitió el acceso a un número significativo 
de estudiantes a instituciones universitarias y no universitarias, sin que 
hubiese mediado una garantía sobre su calidad”.
En este sentido, la actualidad de las exigencias sociales y laborales al 
mercado de los servicios de la educación superior, respecto a la calidad de 
su función, sobrepasa de manera desbordante y diferenciada las capaci-
dades institucionales tanto de los proveedores públicos como privados de 
educación superior.
De esta manera, respecto al sector público, se destaca una disyuntiva de 
ambigüedades institucionales con respecto al funcionamiento de la univer-
sidad como una organización centrada en la producción de conocimiento 
e innovación, y configurada al mismo tiempo, como un organismo de mo-
vilidad social, a la vez, que como un campo de debate sectario y político, ya 
que, según Rama (2003, p. 12), se da que
en el sector público, la calidad universitaria está fuertemente puesta en 
duda a partir de diversas mediciones indirectas de resultados, en la mayor 
parte de los casos como resultado de la saturación de la matrícula en un 
contexto de restricción financiera, de la pesadez burocrática de un sistema 
mesocrático, de la urdimbre normativa generado por un sistema corpora-
tivo, y por la escasez de recursos económicos, todo lo cual contribuyó a la 
caída en los niveles en la educación pública, junto a los bloqueos generados 
por los sistemas de gestión que dificultan prácticas eficientes y eficaces.
Por su parte, se observa en el sector privado, con las excepciones de las 
universidades privadas tradicionales insertas en el funcionamiento del Es-
tado y de los gremios productivos, que además contribuye a configurar un 
mercado de la educación superior claramente diferenciado y jerarquizado, 
que las nuevas universidades privadas proveedoras de servicios educativos, 
que surgen luego de las reformas en el sector de la década de los noventa en 
América Latina, que se fundamentan en la cobertura y en la privatización, 
que en aras de un aprovechamientos simple y liberal de la demanda social y 
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laboral de la educación superior, se deciden por una oferta escasa tanto en 
calidad del producto educativo, como de calidad en cuanto a las competen-
cias necesarias de los sujetos para el ingreso al sistema de educación superior, 
es una cuestión que conduce, según Becerra (1999, p. 6), a que se dé
una tendencia universitaria que no significa mejoramiento de calidad 
y amplitud de la formación, sino rebaja de los estándares que se encubre 
con diferencias insustanciales programáticas; adicionalmente, la finan-
ciación mediante matrículas de pagos inmediatos, que predomina para el 
sector privado, refuerza la estratificación social y limita las oportunidades 
porque la educación de calidad solo es accesible a los más pudientes, así 
mismo, el extraordinario exceso de demanda, y la incapacidad del sector 
público subsidiario para atenderlo, ha creado entonces la oportunidad 
para un gran segmento de la educación superior que reduce sus costos y 
precios a expensas de toda pretensión de calidad, de hecho, la diferencia-
ción por calidad ha creado una jerarquía de instituciones que en el tope 
coloca las mejores dotadas, que pueden subsidiar estudiantes y atraer a los 
más capaces, y más abajo va teniendo menores excesos de demanda hasta 
que en la parte inferior están las que apenas pueden vender su producto, 
así que, ante el exceso de demanda la rentabilidad de esta parte se procura 
diferenciando artificialmente los productos.
Ahora bien, siendo claro que en el contexto latinoamericano actual de 
transformaciones curriculares a causa de las demandas sociales y produc-
tivas que se pretenden resolver con la implementación de los sistemas de 
aseguramiento de la calidad, se pueden caracterizar de manera general, 
similares exigencias que enfrentan los sistemas de educación superior de 
cada país, agrupando los requerimientos y demandas del entorno, según 
Arenas y Jaimes (2007, pp. 30-31), en relación a
la masificación y el crecimiento de la matrícula en la educación supe-
rior, la sobreoferta de instituciones educativas, las cuales surgen a medida 
que se presenta el incremento de la matrícula en la educación superior, 
pasando de un mercado de oferta, a un mercado de demanda, la definición 
de estándares de calidad en educación por parte de los gobiernos quienes 
plantean niveles mínimos de calidad, y respecto a la competitividad, la 
demanda del sector productivo de nuevos perfiles de egresados, como 
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requisito para la supervivencia en el contexto mundial y el crecimiento de 
las economías nacionales.
Ocurre, sin embargo, que no existen políticas, acuerdos u orientaciones 
consensuadas o compartidas respecto al carácter de la implementación 
de los sistemas de aseguramiento de la calidad en América Latina, aun 
cuando sea para enfrentar por parte de los sistemas de educación superior, 
desafíos de las mismas características, de hecho, se observa, en palabras de 
Alzate (2007, p. 11) que
aunque la preocupación por la calidad es un denominador común en 
los países latinoamericanos, aún es insuficiente la consolidación de los 
sistemas de aseguramiento de la calidad (SAC), en parte debido a la he-
terogeneidad en aspectos legislativos, los cuales están ligados al devenir 
político de cada país.
En este sentido, se aprecian dos niveles de aplicación de las políticas de 
aseguramiento de la calidad de los que surgen diferenciaciones y heteroge-
neidad en la educación superior en el contexto latinoamericano; por una 
parte, se encuentran diferenciaciones en el nivel de las normativas que sus-
tentan las políticas de aseguramiento de la calidad en cada país, dándose, 
por el contrario, según Villanueva (2006, p. 51), que
los sistemas de educación superior latinoamericanos funcionan de ma-
nera muy distinta entre sí, y el tipo de normatividad que los rige, así como 
los organismos encargados de aplicarlas, son muy diferentes; esto remite a 
dos situaciones, por un lado, el carácter transitorio de muchos de los marcos 
normativos vigentes, muchos de los cuales, están a la espera de reformas, 
ajustes o nuevas normativas que permitan regular la cantidad de situacio-
nes novedosas que están apareciendo, por ejemplo, el tema de la educación 
transnacional; la segunda situación, tiene que ver con la gran complejidad y 
escasa claridad que caracterizan a la aplicación de las normas en cuestión. 
Entre tanto, en el nivel concreto, significativo y cotidiano de aplicación 
de las políticas de aseguramiento de la calidad, que son las instituciones 
universitarias, surge como un factor fundamental de diferenciación, no 
solo en el contexto latinoamericano, sino también a nivel nacional, las 
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limitaciones a la capacidad de flexibilidad institucional y organizativa 
que imponen las tradicionales y burocratizadas políticas educativas, que 
formulan su sustento normativo e histórico, en palabras de Rama (2003, 
p. 12), sobre las ideas de
el cogobierno y la autonomía, que han derivado en una modalidad de 
funcionamiento que restringe la formulación de políticas sistémicas para 
el conjunto de las instituciones de educación superior, al supeditarlas a 
consensos difíciles dada la diversidad de misiones de las instituciones, 
además, hay también, falta de integración con la sociedad y los demandan-
tes de empleo, bajísimos niveles de generación de tecnologías y patentes, y 
una fuerte dificultad de introducir reformas y cambios, por el alto nivel de 
corporativización, la fuerte tendencia a disponer todos los recursos finan-
cieros en gastos salariales y una urdimbre legislativa generada al interior 
de las universidades que establecen sus propias normas.
En este orden de ideas, se puede determinar entonces, que uno de los 
rasgos que identifican los sistemas de educación superior en el contexto 
latinoamericano en el ámbito de las políticas de aseguramiento de la ca-
lidad, es la diversidad institucional que se configura en la actualidad, en 
este sentido, algunos de los elementos de esta disparidad, según Villanueva 
(2006, p. 49), son
el constante crecimiento del número de instituciones, estudiantes y 
docentes involucrados, tanto en el subsistema público como en el privado, 
y también en el ámbito de la educación no universitaria, además, se da una 
heterogeneidad en cuanto a las denominaciones de los títulos, los modos 
de certificación académica y habilitación profesional, los contenidos, los 
contenidos y habilidades asignados a las carreras, las normativas que rigen 
a la educación, etc.
Ahora bien, una de las consecuencias de esta diversidad de caracterís-
ticas, se relaciona con las dificultades respecto a las posibilidades de pro-
fundizar en los análisis comparativos o de conjunto entorno a las políticas 
de aseguramiento de la calidad en la región, pues, al tener en cuenta, lo que 
dice Orozco (2002, p. 11), se entiende que, “al hablar de la calidad de los 
sistemas de educación superior amalgamando el espacio por él compuesto 
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con el universo de instituciones, nos privamos de mirar tópicos muy rele-
vantes para la apreciación de la calidad de los sistemas”.
Inclusive, es pertinente agregar a este panorama de diversidad de los 
sistemas de educación superior latinoamericanos, un aspecto que contri-
buye a profundizar tal heterogeneidad, que consiste, según Stubrin (2006, 
p. 48), en que “las instituciones ya creadas o en proceso son polivalentes, 
como lo son también aquellas que están siendo concebidas o ya se encuen-
tran en funcionamiento”.
De hecho, es importante aclarar, que aun cuando muchos análisis y 
estudios resaltan las particularidades y las distinciones de los sistemas de 
educación superior como uno de los rasgos para resaltar, por otra parte, 
para una investigación sobre las transformaciones curriculares derivadas 
de la implementación de las políticas públicas de aseguramiento de la cali-
dad en América Latina, es trascendental tener en cuenta, que la heteroge-
neidad entre los sistemas de educación superior, también es un corolario, 
provocado, según Villanueva (2006, p. 53), ya que
es extremadamente difícil conseguir que los sistemas de educación 
latinoamericanos pasen por el mismo punto (en cuanto a las políticas de 
aseguramiento de la calidad), porque cada uno funciona con criterios par-
ticulares, mejores en algunos casos, no tanto en otros, pero en cada caso 
siempre legítimos.
Sirva de ilustración, que en el caso colombiano, la configuración del 
mercado de la educación superior refleja su diversidad institucional, ade-
más de su ineficiencia, no sólo al nivel del contexto latinoamericano, sino 
también al nivel de la organización de las instituciones universitarias a 
nivel nacional, debido, según Becerra (1999, p. 3) a que
la competencia a que conduce la ley 30 no está basada en la adecuación 
de la formación a las condiciones y preferencias individuales, o sea que 
sacrifica bienestar, ni a las necesidades de especialización del mercado de 
trabajo, o sea que es ineficiente y no está complementada por un sistema 
de aseguramiento de la calidad; la ausencia de controles efectivos y las 
restricciones presupuestales del lado de la demanda generan un equilibrio 
Currículo y aseguramiento 
de la calidad en la educación superior
165
sub-óptimo, determinado por una oferta de baja calidad y una demanda 
que busca bajos costos en educación.
Por otra parte, se tienen en cuenta, una dimensión contraria a la anterior 
de la heterogeneidad, que se relaciona, con el establecimiento de algunos pro-
cesos institucionales comunes respecto a la configuración de las tendencias 
curriculares causadas por las políticas públicas de aseguramiento de la cali-
dad de la educación superior en América Latina, iniciando por emprender la 
ubicación actual de estos procesos, en el nivel de las macro-políticas regiona-
les, derivadas de los ajustes de los mercados públicos y privados nacionales 
iniciados en la década de los noventa del siglo pasado, incitados y empujados 
por la internacionalización de la provisión y racionalización del mercado de 
servicios, entre estos, los de educación superior, cuestión que para el caso de 
análisis, se configura en un escenario de dos tendencias sobre el aseguramien-
to de la calidad, que según Lemaitre (2008, p. 21), se caracterizan
la primera, por el desarrollo de sistemas integrados de aseguramiento 
de la calidad, en un proceso progresivo, donde la mayoría de los sistemas 
inician su operación con la evaluación y/o acreditación de programas o 
carreras, sin embargo, en el proceso se observa la necesidad de ampliar 
las funciones desarrolladas, y se van agregando mecanismos de control 
de calidad, licenciamiento o autorización inicial de funcionamiento, o de 
verificación de existencia de condiciones mínimas de operación, junto con 
eso, se inician procesos de apoyo al mejoramiento continuo, sobre todo 
para acoger y fortalecer el trabajo de las instituciones más consolidadas en 
el país. Una segunda tendencia, es la que se percibe hacia el desarrollo prio-
ritario de sistemas de acreditación institucional […] en primer lugar, hay 
un argumento de costo, llevar a cabo procesos de acreditación de carreras, 
al menos en el sistema tradicional de procesos uno a uno, con autoevalua-
ción, y evaluación externa de comités de pares de dos a cuatro personas, 
durante dos o tres días, resulta extremadamente costoso, hacer lo mismo 
a nivel institucional reduce significativamente el costo aún sin alterar los 
procedimientos, simplemente porque el número de instituciones es mucho 
menor que el de programas o carreras; una segunda razón dice relación 
con el hecho, innegable, de que muchos de los factores que inciden en la 
calidad de una carrera o programa son, en verdad, de carácter institucional; 
por último, porque desde el punto de vista de la definición de políticas a 
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nivel de sistema de educación superior, contar con información acerca de 
la acreditación o no de una institución facilita la toma de decisiones en 
diversos campos relativos al financiamiento, la regulación u otros aspectos.
Ahora bien, estos procesos institucionales de evaluación y acreditación 
caracterizados dentro de las tendencias en el aseguramiento de la calidad, 
que son, a su vez, los factores decisivos en el empuje a las transformaciones 
curriculares derivadas de la regulación de la calidad, se insertan en un pro-
ceso y en un objetivo fundamental de las políticas públicas educativas de 
la actualidad, que es, en palabras de Moura (Citado por: Rodríguez, 2004, 
pp. 1-2), la adaptación de las instituciones de educación superior
a una fase de transición cuya especificidad histórica está marcada por 
el tránsito de un modelo de calidad centrado en la tradición, a otro, de 
carácter multidimensional, que obliga a justipreciar la calidad académica 
en función de las capacidades de respuesta institucional a las necesidades 
y requerimientos de las sociedades realmente existentes.
Además, es necesario resaltar, otro aspecto de estos procesos de adapta-
ción institucional de los sistemas de educación superior a través del asegura-
miento de la calidad, que es el importante y continuo apoyo desde la agenda 
política y económica internacional al sentido de la transformación de estas 
políticas, cuestión, que, queda en evidencia, al pensar desde los organismos 
internacionales, la posibilidad, según Alzate (2008, p. 114), de que
con el tiempo, los Sistemas Nacionales de Acreditación (SNA) se han 
ido fortaleciendo, además que han ganado credibilidad social y académi-
ca, y han generado elementos comunes entre países, aspectos éstos, que 
sientan los pilares para configurar un modelo mundial de aseguramiento.
No obstante, frente a las pretensiones de homogenización y ajuste ins-
trumental de los sistemas de educación superior y de la oferta académica 
a nivel internacional, a través del aseguramiento de la calidad, surgen un 
conjunto de factores que reducen la potencialidad del mejoramiento aca-
démico por medio de la regulación de la calidad, a causa, por una parte, de 
la configuración histórico administrativa de las instituciones de educación 
superior, sobre todo públicas, que para equilibrar y limitar el despliegue 
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irracional de participantes y puntos de vista en las decisiones clave de la 
institucionalidad, optan por una lógica de la neutralidad, tanto organizati-
va como de iniciativa en la política educativa, que conduce, en palabras de 
Fernández Lamarra (2008, p. 98; en: Gazzola et al, 2008) a que
en los procesos de evaluación y de acreditación implementados en la 
región, predomina una tendencia hacia la burocratización con caracterís-
ticas solo normativas y procedimentales formales, además de señalarse 
una excesiva ambigüedad e imprecisión en las concepciones y definiciones 
de calidad utilizadas.
Además, de reducirse la potencialidad del mejoramiento académico, 
por otra parte, debido a la dificultad de la preparación del personal idóneo 
para las actividades de evaluación y de acreditación de la calidad, donde 
se determina la participación de los denominados pares académicos de 
evaluación externa, que responden, dentro de las políticas educativas de la 
actualidad, según López (2007, p. 20) a
la tendencia generalizada en los países de la región latinoamericana 
de acudir a la conformación de grupos técnicos como los interlocutores 
por excelencia de la problemática evaluativa; estos grupos técnicos deter-
minan la forma de validar las diferentes pruebas aplicadas; el papel de las 
instituciones educativas en el proceso de evaluación se limita a servir de 
escenarios de aplicación y desarrollo de la pruebas, esto permite afirmar 
la ausencia de una voz legítima y válida de las instituciones educativas en 
materia de evaluación de la calidad de la educación.
Esto conduce, precisamente, a dos consecuencias perjudiciales para los 
sistemas de educación superior que se pretenden regular, en primer lugar, 
los procesos de aseguramiento de la calidad se transforman en una conse-
cución institucional de metas y de indicadores coordinados a las exigencias 
de la formalidad acreditadora u oficial, es decir, la regulación de la calidad, 
queda reducida, en palabras de Díaz Barriga (2007; citado por: Fernández 
Lamarra, 2008, p. 99; en: Gazzola et al, 2008), a que
la evaluación se convierte en un fin por sí mismo, se evalúa para evaluar, 
las instituciones y los académicos orientan su acción, orientan sus logros, 
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orientan sus indicadores, hacia aquello que es considerado en los diversos 
instrumentos. Se pierde el sentido pedagógico de la acción misma. La re-
troalimentación del sistema, el acompañamiento de una función normativa 
se ha dejado de lado cuando lo único que importa es mejorar indicadores.
A su vez, la segunda consecuencia perjudicial, se relaciona con los 
contradictorios e inoperantes incentivos que recaen sobre el mercado de 
la educación superior, provenientes de una incoherente formulación e 
implementación de las políticas públicas educativas de la actualidad, que 
insisten, y no encuentran el repliegue y recambio de la política, en el em-
parejamiento y articulación de las incidencias de la variables de la calidad 
con las de la cobertura, cuestión que se fundamenta, en una irracional ar-
quitectura institucional y organizativa del sector de la educación superior, 
conduciendo, según Becerrra (1999, p. 6), a una
lamentable tendencia en que el aumento de cobertura no ha sido com-
patible con la calidad y por ello ha tomado la forma de una competencia 
monopolística basada en diferenciación artificial y creación de nichos. De 
mantenerse esta tendencia sí se podrá llega a una cobertura más amplia, e 
incluso total, pero a expensas de la calidad, hecho que a la larga no genera-
rá mejora en las oportunidades de los estudiantes que pasen por el sistema 
haciendo inútil la inversión de la sociedad en la educación superior.
Ahora bien, otro aspecto de relevancia en el ámbito de las transforma-
ciones curriculares debidas a la implementación de las políticas públicas de 
aseguramiento de la calidad en América Latina, es el tema de la interna-
cionalización de la educación superior, cuestión a la que apuntan una serie 
de procesos y de programas institucionales y universitarios, tales como la 
movilidad estudiantil y docente, las dobles titulaciones, los proyectos de 
investigación en la modalidad de convenios interinstitucionales, y la oferta 
de servicios compartidos y complementarios, todos éstos, indicadores y fac-
tores de puntuación en los sistemas de regulación de la calidad educativa, 
que, en la realidad, para autores como Stubrin (2006, p. 61), permiten que
la evaluación y acreditación sean consideradas siempre como una bi-
sagra que conecta con la internacionalización, ya sea para ejercer mejor el 
control estatal, para promover la excelencia académica, para fomentar una 
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actualización que subsidie el atraso, o bien, para cumplir con dos o más 
de esas funciones a la vez, la promesa de que la evaluación y acreditación 
confieren a la educación superior de los países la clave para una fluida 
interacción con la región y el mundo es una constante.
De hecho, la internacionalización de la educación superior apoyada en 
los sistemas de aseguramiento de la calidad, se fundamentan de manera ge-
neral, “en la generación de información sobre homologación de títulos y en 
el auspicio de reflexiones académico-políticas sobre legislaciones y mecanis-
mos” (Didou, 2008, p. 195; en: Gazzola et al, 2008), además, de robustecer 
la consolidación de las funciones de la regulación de la calidad educativa 
a nivel internacional, a través, de la cada vez, mayor presencia y legitimi-
dad de organismos internacionales, que como, la Red Internacional para 
el Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior (INQAAHE), 
precisan sus objetivos principales, según Lemaitre (2008, p. 10), como
el intercambio de experiencias y de conocimiento en el ámbito del 
aseguramiento de la calidad, y la identificación y diseminación de buenas 
prácticas al respecto, a contribuir a crear una comunidad de especialistas 
en aseguramiento de la calidad, que comparten un lenguaje común y a 
delimitar un ámbito de trabajo cada vez más específico, donde sus miem-
bros comparten intereses y a través de las actividades de la red tienen la 
oportunidad de aprender tanto de los éxitos como de los errores de otros, 
generando de este modo las bases para el desarrollo del aseguramiento de 
la calidad como una profesión.
Incluso, dentro de las redes regionales e internacionales de asegura-
miento de la calidad, se presenta como un objetivo de su afianzamiento 
institucional, la configuración de un campo de interacción público, que 
engloba e inserta en el cometido de sus funciones
el fortalecimiento del proceso de convergencia de los sistemas de eva-
luación y acreditación nacionales y subregionales, con miras a disponer 
de estándares y procedimientos regionales de aseguramiento de la calidad 
de la educación superior y de la investigación y así proyectar su función 
social y pública, así mismo, los procesos de acreditación regionales deben 
estar legitimados por la participación de las comunidades académicas, 
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contar con la contribución de todos los sectores sociales y reivindicar que 
la calidad es un concepto inseparable de la equidad y la pertinencia (Uni-
versidad Nacional de Colombia, 2009, p. 2).
No obstante, aun cuando para algunos autores la prédica consista en 
proclamar que “el aseguramiento de la calidad en cada uno de los contex-
tos nacionales, es prácticamente la condición sine qua non para avanzar 
en procesos de integración regional” (Villanueva, 2006, p. 61), el análisis 
de los hechos en la realidad, conduce a pensar, por el contrario, que para 
fortalecer y hacer operativo el funcionamiento y la legitimidad de las re-
des regionales e internacionales de aseguramiento de la calidad, se hace 
imprescindible, que los sistemas nacionales de regulación de la educación 
superior, para no caer en la pérdida de tiempo y de recursos que conlleva la 
duplicidad de la implementación de los procesos de evaluación de la calidad 
por parte de las instituciones y de los sistemas de educación superior mis-
mos, cedan parte de sus atribuciones y capacidades de regulación y control 
a los organismos internacionales, cuestión, que, a su vez, para el análisis de 
las transformaciones curriculares a causa de las políticas públicas de asegu-
ramiento de la calidad, es uno de los factores, que mayor radicalidad para 
el campo curricular conlleva, pues, el objetivo de la educación superior, ya 
no es responder a los problemas, exigencias y desafíos de los mercados la-
borales y académicos nacionales, y a la sociedad correspondiente, sino que 
ahora, la tarea se concentra en la solución de los intereses de los sectores 
internacionales involucrados en las actividades y en los beneficios de la 
educación superior en general.
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